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RÉSUMÉ 
Un des quest ions importantes en psycho logie du déve loppement concerne le rapport entre les 
représentations à soi et les représentat ions sur autru i dans le déve loppement. Le domaine de 
la «Théorie de l' esprit » (theory of mind) permet de répondre à la question du rapport entre 
ces deux représentations car d ' un poi nt de vue méthodologique, il est poss ible de comparer 
chez un même suj et, et ce, dans une perspective déve loppementale, l' habileté à se rappeler sa 
propre croyance à l' habileté à se rappele r la croyance qu ' il attribue à autrui , et ce par le biais 
respectif des concepts de «fausse croyance à so i, auss i appelé « changement 
représentati onnel » (CR) (vo ir Gopnik et Astington, 1988) et de «fausse croyance à autrui » 
(FC) . Par a illeurs, d' un po int de vue théorique, les auteurs ont éga lement posé le problème de 
la relati on entre les représe ntations à so i et ce lles d ' autrui en proposant quatre modèles 
concernant la traj ectoire déve loppementale du CR et de la FC. Brièvement, a lors que la 
simulat ion (e.g., Harri s, 1992) prédit l' antéri orité dans le déve loppement de la compréhension 
du changement représentationnel comparati vement à la compréhension de la fausse croyance, 
la théorie théorie (e.g., Astington, 1993; Gopnik et We il man, 1994), 1 'approche nat iviste, le 
modèle hybride de Perner ( 1996) a insi que le modèle de Barresi et Moore ( 1996) prédi sent un 
synchroni sme de la compréhension des deux concepts. 
Cependant, en dépit du fa it que la « théorie de l'esprit » offre un cadre heuri stiqu e pour 
répondre à la question du rapport entre so i et autrui , il est surprenant de constater que les 
modèles théoriques n' aient jamais fait directement l'objet d ' une va lidation empique d 'où la 
pertinence de procéder à un te l exe rcice. Plus spécifiquement, cette recherche vise à 
déterminer la traj ecto ire déve loppementa le de la FC du CR chez les enfants d'âge préscola ire 
et ce par le biais d ' une étude longitudina le. 
Soulignons toutefo is que les deux tâches éva luant le changement représentationnel et la fa usse 
croyance ne di ffè rent pas uniquement en ce qui concerne l' aspect conceptuel (so i versus 
autrui) mais auss i quant à la dimension tempore lle (présent versus passé). En effet, s i la 
questi on test de la tâche éva luant le changement représentationnel fa it appe l à la 
représentation passée du suj et, la question test de la tâche éva luant la fausse croyance fa it 
appel à la représentati on actue lle du suj et. Dans le but comparer la compréhension qu 'a 
l'enfa nt de ces deux types de fa usse croyance (métareprésentati onnel), nous avons contrôlé la 
dim ension temporelle en créa nt une nouve lle tâche où on questi onne le sujet sur la fa usse 
croyance qu 'entretenait autrui dans le passé (e.g. , tâche de CR à autrui ). Ainsi, dans le cad re 
de cette recherche nous parl erons des tâches de CR attribué à so i, CR attribué à autrui et FC 
attribué à autrui . 
x 
Vingt-neuf enfa nts ont été testés au cours de leur quatrième année et ce à interva lle de 3 mois 
so it à 4 ans 0 mois, 4 ans 3 mois, 4 ans 6 mois et 4 ans 9 mois. Chaque suj et a reçu 3 tâches 
de CR à so i (i. e. , tâche type de CR), 3 tâches de FC à autrui (i. e. , tâche type de FC) ainsi 
que 3 tâches de CR à autrui (i. e., représentati on passée d 'autrui ). Les résultats montrent qu ' à 
4 ans 0 mois et 4 ans 3 mois, il n'y a pas de di fférence entre les tro is concepts. À partir de 4 
ans 6 mois, les enfants réussissent mieux les tâches de CR à so i qu e les tâches de CR à autrui 
et celles de FC à autrui , ce qui suggère que la compréhension de leurs propres états mentaux 
émerge plus tôt dans le déve loppement que la compréhension des états mentaux d 'autrui et 
dans ce sens ces résultats appuient la théorie de la simulation. Puis, à 4 ans 9 mois, le suj et 
fa it une dissoc iation en fonction du moment de la représentation. En effet, à cet âge, les 
tâches de CR à autrui sont mieux maîtri sées que ce ll es de FC à autrui ce qu i suggère que le 
suj et a une plus grande fac ilité à manipuler des représentations contradi ctoires di ssociées dans 
le temps (présent vs passé) comparati vement à des représentations contradictoires présentes. 
En bref, la présente étude, de par son caractère longitudinal, perm et de fa ire ressortir le fa it 
que c'est d 'abord la dimension conceptuelle (so i versus autrui ) qui est l'objet du 
développement pui s la dimension tempore lle. Les résultats sont discutés en foncti on d' une 
pl ausibilité neurobiologique de la simulation, te lle que mise en év idence par la découverte des 
« neurones miroirs » (Rizzo latti , Fadiga, Ga llese, et Fogass i, 1996) et d ' une pl ausibilité 
développementa le de ce modèle théorique. Les résultats sont éga lement di scutés en fonction 
des limites de la simulation, limites soulignant la nécessité d' avo ir recours à des modèles 
hybrides intégrant explications simulatoires et explications théoriques. 




1.1 Relation entre représentation de soi et d'autrui 
1.1.1 Introduction 
Le passage de la vie so litaire à la vie soc iale dans le règne animal constitue une 
transition majeure de l' évo lution. Se lon Aaron et Passera (2000), la façon la plus 
simple de définir la vie soc iale consiste à considérer comme soc iale toute espèce 
vivant en groupe. Selon les auteurs, ce passage de la vie so litaire à la vie sociale 
est marqué par l' apparition de paramètres caractérisant une complexité croissante, 
allant d ' une simple interattraction où chaqu e animal exerce une attraction 
spéc ifique sur ses congénères ( e.g. , les bl attes qui , attirées par les phéromones, se 
regroupent dans un abri commun), à la présence de comportements parentaux 
(e.g. , les mammifères qui élèvent leur progéniture durant des phases plus ou 
moins longues), de sites d ' élevage communs (e.g., les co léoptères qui vivent dans 
des réseaux de ga leries creusés dans le bois où les femelles pondent leurs œufs), 
de coopérati on dans les soins des j eunes (e .g. , l' ensemble des fe melles 
nécrophore qu 1 nourrisse nt toutes les larves de la co lonie) pour cu lm in er 
fi na lement avec l' ex istence de castes spéc iali ée dans la reproducti on (e .g. , chez 
- ----- ---- -
2 
les crevettes eusoc iales, on distingue des organismes féconds à côté d'organismes 
plus ou moins stéril es). 
Ce constat d ' une complexi té cro issante, quant aux paramètres caractérisant 
l' interaction soc ia le, soulève nécessa irement la qu esti on des processus sous-
tendant l' interaction sociale à chaque niveau de complexité. Cette question est 
d 'autant pertinente que, chez certaines espèces, un e période plus ou moins longue 
de développement la isse place à de nombreux changements d ' ordre qualitati f et ce 
à plusieurs niveaux. Chez l'humain, notamment, les nombreux changements 
observés au plan cogniti f au cours du déve loppement permettent un rô le accru de 
la représentati on mentale dans 1' interaction soc iale. La représentation mentale est 
définie comme étant une médi ation de notre activité dans le monde. E lle nous 
permet d' entretenir une relati on psychologique à la réalité (Astin gton, 1993). 
En ce qui a trait à 1' interact ion soc iale, la question de la représentation est 
nécessa irement, mais pas uniquement, liée au rapport entre la représentation 
qu 'on a de so i et ce lle qu 'on entreti ent au suj et d ' autrui. Dans ce sens, il dev ient 
j ustifié d'étudier le rapport entre représentation de so i et représenta tion sur autrui 
dan une perspecti ve déve loppementa le. La quest ion du déve loppement de ce 
rapport constitu e en fa it un e questi on très large engloba nt à la fo is l' étud e du 
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contenu de ces deux représentations, de la façon dont opère Je traitement de 
l' information sur ces représentations et aussi de la compréhension qu 'ont les 
suj ets de ces représentations. Dans la présente thèse nous aborderons cette 
question du rapport entre représentation de so i et représentati on sur autrui sous 
l'ang le de la compréhension qu ' ont les enfants de ces deux représentati ons, et ce 
par le bi a is des concepts de la fa usse croyance et changement représentati onnel 
te ls que défini s dans le domaine de la théori e de l'esprit. No us examinerons tout 
de même les deux autres vo lets liés à cette question. 
1.1.2 Différenciation entre représentation de soi et d 'autrui chez l'enfant 
dans le développement. 
Les premiers théoriciens du déve loppement te ls que Baldw in, Wallon et Piaget 
ont proposé que, chez Je nouveau-né, les représentations de so i et d ' autrui sera ient 
fusionnées. En effet, Ba ldw in (1897) cons idère le nourri sson comm e un être qui 
au départ confond ses impress ions personne lles avec ce lles d 'autrui . Pour 
reprendre la termino logie de !"auteur, le nourrisson confond «l'ego», c'est-à-dire 
les pensées qu ' il a de lui-même, avec «l' alter», so it les pensées q u' il a concern ant 
les personnes qu ' il connaît. À l' in star de son prédécesseur, Wa llon ( 1945) stipule 
q ue les premiers mo is de vie sont marqués par une fus ion entre le no u1Tisson et 
son environnement, fus ion qui est d ' ord re corpore l, phy ique et affec tif. De la 
même faço n, P iaget ( 193 7) a éga lement st ipul é que, durant les premiers mo i de 
vie. le nourri s on ne comprend pas quïl fo rm e une ent ité d i tincte des au tres. 
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Même si Piaget n ' a jamais étudié le concept d ' autrui à proprement parler, il 
cons idère autrui comm e étant un obj et. 
To utefo is, ces théoric iens du d éve loppement admettent assez tô t au cours du 
déve loppement l' émergence de ce que Lewis et Brooks-G unn ( 1979) a ppe ll ent le 
moi existentiel chez le nourri sson, so it la capacité de comprendre qu ' il possède 
une ex istence propre, bien à lui et qui est diffé rente de ce lle d ' autrui . C'est a in s i 
que Ba ldw in ( 1897) stipule que c ' est vers l' âge de huit mois qu' appara issent les 
premiers s ignes d ' une capacité de différenciation chez le nourrisson. L ' auteur 
cons idère que le nouri sson se découvre lui-même dans son autonomie en imitant 
l' autre (Muller et Runions, 2003). Se lon Piaget ( 1937), des s ignes év idents de 
déve loppement d ' une di ffé renc ia tion so i-autrui a ppara issent éga lement ve rs l' âge 
de huit mo is. Le nourri sson déve loppe à peu près vers cet âge le concept de 
perm anence de l' obj et. 11 commence a lo rs à comprendre que la boute ill e qu ' il 
ti ent entre les mains continuera à ex ister même lo rsqu ' e lle sera hors de sa vue, 
c ' est-à-dire qu ' e ll e dev ient indé pendante de la perception du suj et. En même 
temps, il commence à comprendre qu ' il possède une existence propre, bien à lui , 
et que cette ex istence est continu e. 
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Wallon (1945) quant à lui stipule que la différenciation soi-autrui s'établit entre 
l' âge de 1 an et 3 ans. Durant cette période, l'enfant va s'opposer fermement et 
systématiquement aux autres: c ' est la crise d 'opposition et l'avènement de la 
conscience de so i. Le «moi » et le « mien » s'opposent alors au « toi » et au 
«tien». 
D' un point de vue empirique, la li ttérature vient étayer abondamment la thèse de 
la di ffé renciati on au cours du déve loppement (A msterdam, 1972; Boul anger-
Balleyguier, 1964; Cicchetti et Beeghly, 1990; Lewis et Brooks-Gunn, 1979; 
Stipeck, Gralinski et Kopp, 1 990). À ce chapitre, on peut c iter les résultats des 
premières études portant sur la conscience de so i via la représentation dans le 
miroir. Tout d' abord, on place le nourrisson devant le miroir pour observer 
comment il se comporte. Ensuite, tout en fa isant semblant de lui essuyer le 
visage, l' expérimentateur lui met une tache rouge sur le nez et le laisse se regarder 
dans le miroir. Les résultats montrent qu 'entre 18 et 24 mois, la majorité des 
enfants touchent à leur nez ce qui suggère qu ' il s ont conscience que leur so i est 
distinct de l' environnement (Lewis et Brooks-Gunn, 1979). 
1.1.3 Le système de soi et le système d'autrui 
Cette diffé renciation entre so i et autrui étan t acqui se, les chercheurs se sont 
intéres é au contenu de ces de ux types de représentati on. Une fo is que l" enfa nt a 
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saisi qu ' il est di stinct des autres, le processus de di fférenciatio n du mo i se poursuit 
grâce à ce que Lew is et Brooks-Gunn ( 1979) appe llent le m oi différentiel, étant 
donné que l' enfant se di fférenc ie des autres par rapport à plus ieurs aspects te ls que 
sa grandeur, son âge et son sexe. L ' établissement du mo i di fférenti el nécess ite de 
la part de l' enfa nt une ca pac ité représentati onne lle de plus en plus é laborée. Dans 
ce sens, les études de Harter ( 1983, 1 999) ont montré qu e le j eune enfant se 
construit un système de représentations, de connaissances organi sées sur soi qui 
est distin ct de ce lui du système englo bant les connaissances sur autrui . Une 
description de ces deux systèmes de connaissances a ins i q ue les changements 
déve loppementaux normati fs qu ' il s subi ssent durant l' enfa nce sont présentés à la 
secti on sui va nte. 
Le système de so i 
Dans son livre int itulé Construction of the Self, Harter (1 999) décrit le système de 
so i comme nt étant «une config uration organi sée des di verses perceptions de so i en 
term es de caractéri stiques et attributs te ls apparence, antécédents, habiletés, 
attitudes et sentiments». L ' aute ur propose un modèle se lon leque l le système de 
so i dev iendra it plus abstra it avec l' âge . 
Au début de !"enfa nce (3 ans à 4 ans), le système de so i contiendra it des 
desc ri ptions concrètes de compo11ements, d ' hab il etés, d ·émotions, de possessions 
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(e.g., « j 'ai une balle rouge ») et de préférences (e.g., « j ' aime la pizza ») 
potentie llement observables par les autres (F isher, 1980; Griffin , 1992; Harter, 
1996a, 1998a). Dam on et Hart ( 1988) nomment ces descriptions concrètes du so i 
des «identificati ons catégorie lles » en fa isant référence au fa it qu e les enfants en 
bas âge ne comprennent le so i que comme un ensembl e d ' attributs taxonomiques 
distin cts pouvant être phys iques, acti fs, sociaux ou psycho logiques. Ces attributs 
sont très iso lés les un s des autres, sans lien apparent entre eux puisqu ' à cet âge 
l'enfa nt n' a pas la capac ité d ' intégrer de te lles caractéri stiques (Harter, 1999). 
Les représentations de so i auront aussi tendance à être démesurément pos itives 
car l'enfant n 'a pas encore développé la capacité nécessa ire po ur distinguer entre 
des conceptions du moi idéa l et rée l (Harte r, 1999). 
A u milieu de l'enfance (5 ans à 7 ans), le contenu du système de so i se précise 
autour de certa ines dimensio ns te lles que les habiletés soc ia les, cognitives et 
sporti ves. Néa nmoins, l'enfa nt continue à surestim er ses ca pac ités. E n ce qui a 
tra it à sa capacité d 'organi satio n, l'enfant commence à mettre en re lation des 
concepts qui éta ient auparavant iso lés les uns des autres (Case, 1985; Fischer, 
1980). 
À la fin de 1" enfa nce (8 ans à Il ans), le contenu des représentations de so i est très 
lié à la sphère interpersonn e lle. L' enfa nt se décrit a lors comm e étant 
« popula ire », «gentil », «a id ant », « méchant », « inte lli ge nt », «idiot » etc. 
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D' un point de vue organisationne l, on note que les représentati ons de so i sont plus 
différenciées. L 'enfantconço it par exemple qu ' il peut être bon dans un e mati ère à 
l' éco le mais mauvais dans une autre. De plus, l'enfa nt est capable de construire 
une éva luation globale de sa personne. Il est capable d ' intégrer des éléments 
pos iti fs et négati fs sur lui-même. 
Le système d ' autrui 
Para llèlement au système de so i, il y a un e constru cti on en bas âge chez l' enfa nt 
d ' un système d ' autrui qui correspond à un ensemble organi sé d ' in fo rmati ons qu ' il 
a des autres en termes de caractéri stiques et d ' attributs. Se lon plusieurs auteurs, le 
système d ' autrui subirait les mêmes changements déve loppementaux norm ati fs 
que le système de so i (e,g., Lives ley et Bromley, 1973; Borenboim, 1981 ; Damon 
et Hart, 1988). Selon ces mêmes auteurs, lorsqu ' il pense à l' autre, le j eune enfant 
prend d ' abord en considération les qualités phys iques d ' autrui, puis plus tard au 
cours du déve loppement il prendra en considération ses qualités socia les et 
psychologiques. 
Dans l' une des premières études portant sur le développement des représentations 
sur autrui , Li ves ley et Broml ey (1973) ont demandé à des enfants âgés de 7 à 15 
ans d'écrire une descripti on de personn es qu ' ils conn a issaient. Les chercheurs 
ont di visé les descriptions en deux catégori es : les énoncés périphériques et les 
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énoncés centraux . Les énoncés périphériques correspondaient à la description de 
l' autre en term es d 'apparence phys ique, de no m, d ' âge, d ' acti vités, de 
possess ions, de goûts, de rô les soc iaux, de liens famili aux et de re lations soc ia les. 
Quant aux énoncés centraux, ils corresponda ient à la descripti on de l' autre en 
termes de tra its de personnalité, d ' habitudes, de buts, de beso in s, de va leurs et 
d ' attitudes. L ' analyse des données a révé lé qu e la proportion d ' énoncés centraux 
augmente avec l'âge des enfants. Ces résultats concordent avec ceux des études 
mentionnées plus haut concernant le déve loppement du système de so i, études qui 
montrent que le système de so i dev iendra it plus abstra it avec l' âge. 
L ' étude de Ba renbo ïm ( 1 981 ) fa it écho aux conc lus ions de L ives ley et Bromley 
( 1973) et montre que le contenu du système d ' autrui dev ient plus abstra it avec 
l' âge. L 'auteur propose que le déve loppement des représentations sur autrui se 
fait en tro is étapes. Dans une première phase, l'enfant décrira it l'autre en le 
comparant du point de vue du comportement (e.g., « Jimm y est le plus rapide de 
la classe »). Dans une seconde phase, ces compara isons comportementa les 
amèneraient l' enfant à la création de « construits psycho log iques » qui sont des 
configurations organi sées des diverses perceptions de l' autre en termes de 
caractéri stiques stables (e.g., Sarah est très gentille, Randy essai e touj ours de 
dominer les autres enfants) . Dans un e tro is ième phase, au fur et à mesure que sa 
capac ité d ' in fé rence se raffine, 1 ' en fa nt util isera it ces dits « construits 
psycho logiques » dans le but de fa ire des compara isons entre personnes 
10 
( e. g.,« Simon est plus gentil que Luc »). Cette dernière étape porte le nom de 
«compara isons psychologiques »se lon Borenboim. 
Pour vérifier son hypothèse, l' auteur a interviewé des enfants âgés de 6, 8 et 10 
ans, et leur a demandé de décrire tro is personnes qu 'eux-mêmes co nnaissa ient 
bien. Les mêmes enfants ont été interviewés un an plus tard et il leur a demandé 
de décrire trois autres personnes différentes de celles décrites la premi ère fo is. 
Alors que les résultats montrent que les enfants âgés entre 6 e t 8 an s ont 
davantage recours à des comparaisons de comportements, ceux âgés entre 7 et 10 
ans ont davantage recours à des «construits psycho logiques » dans leur 
description d 'autrui . Quant à ceux âgés entre 10 et Il ans, ils ont davantage 
recours à des comparaisons psychologiques. 
Constat général au système de so i et autrui 
En résumé, l'ensemble des études citées ci-haut montrent que, dès leur tout j eune 
âge, les enfants se construisent respectivement un système de représentations 
concernant so i ainsi qu ' un système de représentations concernant autrui . Ces 
deux systèmes sembl ent partager plusieurs po ints communs et se déve lopper de 
mani ère s imila ire. D ' une part, le système de so i et le système d 'autrui font 
sensiblement réfé rence au même type de contenu : un ensemble de tra its, d ' images, 
de sentim ents que l'indi vidu reconnaît comm e fa isa nt parti e de lui-même ou d ' un e 
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tierce personne. D 'autre part, pour les deux systèmes, on observe au cours du 
développement un é lo ignement des descript ions purement phys iques (e.g. , 
a pparence, nom, activités typiques) ve rs des descriptions plus abstra ites . On note 
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cepend ant que, de façon généra le, les auteurs n ' ont pas étudié d irectement la 
re lation entre système de so i et système d ' autrui chez un même sujet. 
1.1.4 La relation entre représentation de soi et représentation d'autrui en 
psychologie sociale 
La question du rapport entre so i et autrui au niveau de la représentation a 
également été posée dans d ' autres champs di sc iplinaires, notamment en 
psychologie soc ia le. Toutefois, dans ce doma ine, la question du rapport entre so i 
et autrui se pose que lque peu di ffé remment. Contra irement à la psychologie du 
développement qui s ' intéresse au processus de di ffé renc iation des représentati ons 
à so i et à autrui chez l'enfant, la psycho logie soc ia le a voulu savo ir s' il y avait 
préséance d ' un type de représentation par rapport à l' autre chez l' adulte. Di t 
autrement, les chercheurs dans ce domaine se sont intéressés à savo ir s i un type de 
représentati on sert de référence, de po int d ' ancrage dans le tra itement de 
l' in fo rmati on . Dans la présente section, nous présentons que lques travaux issus 
de ce domaine de reche rche. 
Rogers (Kui pe r et Rogers, 1979 ; Rogers, Kuiper et Kirher, 1977) est l'un des 
premi ers spéc ia listes qui a fa it fig ure d ' autor ité sur la qu estion du rappo11 entre les 
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représentations à soi et à autrui chez l' adulte. Il a comparé les effets qu 'exercent 
les info rm ations tra itées en référence à soi et à autrui sur la mémo ire . Ses 
recherches ont mis en év idence une préséance des représentations à so i en ra ison 
d ' une plus grande évocabilité de l' in fonn ation tra itée en référence à soi 
comparati vement à ce lle tra itée en référence à autrui . C'est ce qu ' on appelle 
l'effet de référence à soi. Dans l' une de leurs expériences, Kuiper et Rogers 
( 1979, expérience 1) comparent des conditions de réfé rence à so i et de référence à 
autrui. Po ur la première tâche, les sujets devaient évalue r s i des adj ecti fs les 
décri va ient o u non, et s i d ' autres adj ecti fs décriva ient ou non un partena ire . La 
seconde tâche éta it une épreuve de rappel libre. Les suj ets ava ient pour cons igne 
de rapporter le max imum d ' adj ectifs qu ' il s avaient éva lués lo rs de la première 
tâche. 
Les résultats témoignent d ' un effet de référence à soi. Les stimuli encodés en 
rapport à so i sont mieux rappe lés que ceux en rapport avec autrui. Selon R ogers, 
Rogers et Kuiper ( 1979), ces résultats permettent de conc lure à un statut privilégié 
du so i. Pour ces auteurs, cette di fférence de rappe l entre so i. et autrui n 'est pas le 
seul argument en fave ur d ' un statut priv ilégié du so i. En effet, l' examen des 
temps de latence des réponses dans des tâches de jugement a montré que les 
jugements concernant le so i éta ient émis plus rapidement que les jugements 
concernant le partena ire (expériences 2 et 3). L ' ensemble de ces résultats ont 
conduit Rogers et ses co ll ègues à déve lopper une position selon laque lle le so i 
sera it un « po int de référence habitue l » utili sé po ur guider le traitement de 
13 
l' info rmation . Le so i sera it l' ossature à partir de laque lle nous guidons 
l' interprétation de nos propres expéri ences soc ia les. 
Bien que l' effet de référence à so i a it souvent été reproduit dans la littérature et 
qu ' il so it auj ourd ' hui largement attesté (e .g. , Chew, 1983; C hew et Kihlstrom, 
1986; Kahan et Johnson, 1992 ; Krueger et Stanke, 2001 ), plus ieurs auteurs ont 
mi s en doute son statut privilégié (Kle in et Loftus, 1988 ; Kle in, Loftu s et Burton, 
1989 ; Be llezza, 1984 ; Greenwa ld , Banaji, 1989). C'est le cas de Keenen et 
Ba illet ( 1980) qui ont montré que l' information jugée en référence à so i n ' est pas 
toujours mieux rappe lée que l' information jugée en référence à autrui. Dans cette 
étude, les auteurs demandent à leurs suj ets d ' émettre des jugements éva luati fs e t 
factue ls. Les jugements évalu ati fs sont défini s comme nécessitant l' examen de 
l' info rmati on stockée en mémo ire dans le but de formule r une réponse. Ces 
jugements sont basés sur l' inférence. Quant aux jugements factue ls, il s sont 
défini s comme n' exigeant qu ' une récupération directe du fa it en mémo ire, sans 
inférence. Pour les jugements éva luati fs, les auteurs demandent des jugements sur 
des tra its tels que « Êtes-vous courto is?» ou « Votre me illeur ami est-il brave?». 
Pour les jugements factue ls, il s utili sent des phrases comportant des parties du 
corps, te lles que «A vez-vous un bras? », «Votre me i lieur ami a t-i 1 des 
branchies? ». Un test de reconn a issance surprise a ensuite lieu sur les mots cibles 
te ls que « brave » et « branchie». 
---- ·--·-------
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Les auteurs trouvent un effet de référence à so i s ignificatif pour les questions 
requérant un jugement éva luati f. Cet effet de référence à so i n 'est pas, par contre, 
observé dans le cas des questions ex igeant un jugement factue l. Les performances 
de rappel sont alors identiques qu ' il s' agisse d ' un encodage en référence à une 
personn e relative ment inconnue (le prés ident Carter), à une personn e bi en connue 
(e .g., un parent) ou à so i. Se lon Keenan et Ba ill et ( 1980), déterminer si quelqu ' un 
a un bras nécessite la même quantité d ' informations, qu ' il s' agisse de so i-même 
ou de Jimmy Carter. Nos jugements factue ls requièrent simplement la 
récupération d' un mot ou le traitement de certains sous-ensembles d ' inform ation. 
En conséquence, la somme tota le d ' info rmations access ibles à propos de so i et 
autrui est quas iment équivalente, et aucun effet de référence à so i n' est observé . 
Ho lyoak et Gordon ( 1983, exp. 2) ont éga lement remis en question le statut 
privil égié du so i en montrant qu ' il ne constitue pas le seul po int de référence 
utilisé pour guider le tra itement de l' information. Dans leur expérience, les sujets 
complétaient un questionnaire de similitude dans lequel ils deva ient éva luer le 
degré de ressemblance entre eux-mêmes et des stéréotypes. Tous les termes 
utilisés pour désigner les stéréotypes renvoya ient à des catégories d' étudiants 
(e.g. , «végétarien », « preppie »). Les estimations se faisa ient sur une éche ll e en 
9 points, la va leur 9 correspondant à la similitude max imale. Les suj ets 
répondaient au questi onn aire sous !"une de ses deux vers ions, di ffé rant par 
!" ori entation de la comparaison. 
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Dans l' une des ve rs ions, c ' est le so i qui éta it le référent de la compara ison (e.g., 
«dans que lle mesure le preppie typique vous ressembl e-t-il ?»); dans l'autre 
vers ion, le so i éta it toujours l' obj et de la compara ison (e.g., « dans que lle mesure 
ressemblez-vous au preppie typique»?). A près avo ir répo ndu au questi onn a ire de 
s imilitude, les suj ets ava ient à dresser, pour chaque stéréotype, la li ste des 
attributs les caractéri sant («comportements caractéri stiques, activités socia les, 
façon de s' habiller et appa rence phys ique , tra its de personna lité, etc . »). 
L'ana lyse des données a permi s de montrer qu e, plus les suj ets ont des 
conna issances sur un stéréotype, plus il s tendent à utili ser ce stéréotype co mme 
point de compara ison, e t mo ins il s tendent à recourir au so i comme po int de 
référence dans la comparaison. Dans le cas de compara ison avec des sté réotypes 
bien connus des suj ets, le so i n 'est donc pas fo rcément pri s comm e po int de 
référence dans la compara ison. 
En résum é, que pouvons-nous conclure au suj et de l' apport de la psycho logie 
soc ia le dans 1 'étude de la re lation so i-autrui ? Il apparaît que ce champ 
disc iplina ire permet de cern er certa ines conditions qui favoriseront la mi se en 
év id ence d "une préséance des représentations à so i par rapport à ce lles concern ant 
autrui dans le tra itement de lïn fo rmati on. Il semble qu e c·est en fo nctio n des 
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exigences de traitement de la tâche que l'on mettra ou non en évidence un effet de 
référence à so i. Si l'on interroge un suj et sur un domaine où sa connaissance de 
lui-même n ' est pas plus étendue que ce lle qu ' il possède sur autrui, il ne sera pas 
possible de mettre en év idence un effet de référence à so i. C'est le cas des 
questions requérant un jugement factuel où !"effet de référence à so i n'est pas 
observé, la somme d' informations utili sées dans l' encodage étant quas iment 
équivalente pour so i et autrui. De la même façon, dans le cas de comparaison 
avec des stéréotypes bien connus, le so i n' est pas forcément pris comme po int de 
référence dans la comparaison sociale car les suj ets possèdent presqu ' autant 
d ' information sur eux que sur le stéréotype en question. 
Bien que les études rapportées en psychologie soc iale concernant le rôle du so i 
dans le traitement de l' information constituent un apport intéressant, souli gnons 
qu ' e lles n' ont pas été é laborées dans une perspective déve loppementale. 
En somme, on retiendra qu ' en psychologie déve loppementa le, les chercheurs 
ayant étudié le contenu de la représentation de so i et ce lle sur autrui n' ont pas 
étudi é de faço n systématique la relati on entre ces deux types de représentation 
chez un même suj et. Quant à la psycholog ie sociale, la mi se en relation entre ces 
deux concepts, étudi ée sous !" angle du tra itement de lïnfo rm ati on a fa it l' objet 
d"un vif intérêt mais pas dans un e perspecti ve déve loppementa le. 
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1.2 L'étude de la relation entre représentation à soi et à autrui dans le 
domaine de la théorie de l'esprit. 
L'express ion « théorie de l'esprit » est utilisée dans la littérature de deux manières 
d iffé rentes. E lle est d 'abord employée pour dés igner un domaine de recherche où 
on s' in téresse à ce que l'enfa nt comprend des états mentaux au sens large du 
term e. En deuxième lieu, cette express ion renvoie de faço n spécifique au savo ir 
psychologique des enfa nts, à son système conceptuel. Ce corpus conceptuel est 
considéré comme étant une théorie dans le sens où le sujet est capable d ' imputer à 
so i et à autrui des croyances, désirs et intentions et de prédire le comportement 
d ' une tierce personne en se basant sur ces états mentaux non-observables 
(Premack et W oodru ff, 1978). 
A insi, cela soulève la question du ou des critères utilisés pour déterminer à quel 
moment une te lle théori e émerge a insi que la question des étapes menant à 
l' é laboration d ' un e telle théorie. Toutefo is, le but de la présente thèse n'est pas de 
répondre à l' un e ou l' autre de ces questions mais plutôt d ' utiliser la problématique 
de la fausse croyance afi n de répondre à la qu estion du rapport entre 
représentati on à so i et rep résentat ion su r autru i. Comme nous le ve rrons dans les 
lignes qui sui vent, la prob lématique de la théorie de !"espr it te lle que 
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conceptualisée et opérationalisée dans la littérature permet d 'aborder clairement la 
question du rapport entre représentation de so i et représenta tion sur autrui dans 
une perspective déve loppementa le en étudiant chez un même sujet les concepts de 
fausse croyance et de chan gement représentationne l ; et ce tout en ex igeant du 
suj et non pas un jugement éva luat if te l que dé fini en psycho logie sociale mai s un 
jugement factuel. 
1.2.1 La fausse croyance 
La théorie de l' esprit se développe gradue llement au cours de la petite enfance. 
Plusieurs auteurs considèrent que la fausse croyance est un témoignage 
incontestabl e de la compréhension des états mentaux d 'autrui . Au cours des 
discuss ions concernant ce qui pourra it constituer un témoignage incontestable de 
la compréhension des états mentaux d 'autrui , a émergé la suggestion d'utili ser des 
tâches dites de fausse croyance (Dennett, 1978). Dans la tâche de fa usse 
croyance, on demande au suj et d ' inférer une croyance qui est foncièrement 
différente de la s ienne, ce qui permet d ' éviter les biai s égocentriques. C 'est ainsi , 
qu ' au début des années 80, Wimmer et Perner (1983) ont é laboré une tâche 
permettant d'étudier la fausse croyance. Cette tâche est appelée « tâche de 
changement in opiné de localisat ion ». Dans cette tâche, un obj et (chocolat) est 
placé dans un li eu X (placard bleu) par un perso nnage (Maxi) qui quitte ensuite la 
pièce. En son absence, le choco lat est déplacé dan s un 1 ieu Y (pl acard ve rt) par la 
mère de Maxi . Enfin Max i rev ient et il ve ut le choco lat. On pose a lors à l'enfant, 
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témoin du déroulement de ce scénario, la question suivante : « Où Maxi va-t-il 
chercher le choco lat ?». Outre cette question test, deux questions contrô le sont 
posées concernant respecti vement la loca lisation initi a le de l'objet (questi on de 
mémoire) et sa loca lisation actue lle (question de réa lité). 
À la question « Où Max i ira-t-il chercher le choco lat », les enfants âgés de mo ins 
de quatre ans dés ignent quasi invariablement le placard vert ( lieu fin al), alors 
même qu'ils répondent co rrectement à la quest ion-mémoire et à la question-
réa lité. Il s se réfèrent à leur propre représentat ion de la réalité, sans tenir compte 
du fa it que Maxi, n'ayant pas été témoi n du déplacement du chocolat, va croire de 
façon erronée que Je choco lat se trouve touj ours dans le placard bleu (lieu initia l). 
En revanche, les enfants plus âgés prédi sent que Max i ira chercher le choco lat 
dans Je lieu où il l'a laissé et où objectivement il ne se trouve plus. 
La fa usse croyance revêt un statut parti culier à l' intéri eur de la théorie de l'esprit 
car elle témoigne que les enfants accèdent à une théorie représentationnelle de 
l'esprit vers l' âge de quatre ans. L'accès progress if à la compréhension de la 
fausse croyance est bien décrit dans le livre de Astington (1993) intitulé The 
child 's discovery of the mind. C'est vers l' âge de deux et trois ans que les enfants 
commencent à accéder à une compréhension partiell e de la représentation. À cet 
âge, il s comprennent que !" espri t contient des enti tiés mentales in visi bles (les 
pensées) qui se distinguent assez radi ca lement des choses. À cette étape 
cependant, il s ne comprenn ent pas !"acti vité mentale. Il s y pa rvienn ent vers !" âge 
--------------------------------------------- -------------------
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de quatre ans, lorsqu ' il s acquièrent une théorie représentationnelle de l' esprit. 
Bien que certa ins auteurs s ' opposent à ce po in t de vue (e.g. , La londe et Chandler, 
2002), il n ' en reste pas mo ins que la fa usse croyance constitue une étape 
fo ndamentale dans l' acquis ition de la théori e de l' esprit. 
No us pouvons vo ir ce que ce la entraîne s i nous revenons à l' histo ire racontée par 
Wimmer et P erne r, dans laque ll e Max i met son choco lat dans le placard bl eu et 
ne voit pa r que sa mère le déplace pour le mettre dans le placard vert . Les enfants 
do ivent comprendre que, dans son esprit, Max i se représe nte un monde dans 
leque l le chocolat, que sa mère a entre-temps placé dans le placard vert est 
toujours d ans le placard bl eu. J ls do ivent réa li ser que, bi en que les croyances de 
Max i se réfèrent à un chocolat qui est dans le placa rd vert, il se le représente dans 
le placard bleu. Il s do ivent comprendre que même s ' il veut trouver le choco lat, le 
monde dans leque l il ag it est le monde te l qu ' il se le re présente. Il s do ivent être 
capables de coordonner ce que sa it Max i de la s ituati on (la maniè re dont il a 
ana lyser le monde) et leur propre savo ir (la réalité). Il s do ivent vo ir que ce qui est 
vra i pour Max i (l e chocolat est dans le placard bleu) est fa ux pour eux. 
1.2.2 Le changement représentationnel 
Face aux échecs enregi strés par les enfa nts de 3 ans à la tâche type de fa usse 
croyance, la ca pac ité des jeun es enfa nts à infé rer une fa usse croyance a été 
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évaluée dans un nouveau contexte supposé fac iliter une te lle infé rence. À ce 
suj et, on c ite la contributi on de Perner, Leekham et Wimmer (1987) qui ont 
proposé un nouveau paradigme expérim ental dans le but de rendre plus explic ite 
le concept de fausse c royance chez les enfants. Pern er et a l. émettent alors 
l'hypothèse que le fa it de consc ientiser le suj et à ses propres c royances pourra it le 
rendre plus apte à attribuer des fa usses croyances à autrui . Il fa lla it do nc créer une 
tâche qui requi ert de la part du suj et une évaluation de ses propres fausses 
croyances . Pern er et al. ( 1987) ont donc eu recours à la tâche dite de 
« changement inopiné de contenu », 
La tâche type de « contenu in attendu » créée par Pern er et a l. ( 1987) est la 
suivante. On présente aux enfants une boîte dont le contenu leur est familier (e .g., 
une boîte de smarties). Toutefo is l'enfant ignore que le contenu initia l de la boîte 
a été préa labl ement substitué par autre chose comm e des boutons. Puis on la isse à 
l'enfa nt le soin de découvrir le véritable contenu de la boîte (des boutons). 
Ensuite, on interroge l'enfa nt sur sa propre croyance, ce qui réfère au concept de 
changement représentationne l (Gopnik et Astington, 1988), et sur celle d'autrui , ce 
que typiquement on appelle fa usse croyance. Afin de mesurer la compréhension 
qu'ont les enfants de leur croyance passée (croyance par rapport à so i), on 
interroge l' enfant sur la croyance qu ' il ava it avant qu 'on n 'ouvre la boîte qu ' il n ' a 
plus. L'enfant do it a lors se rendre compte qu 'il a entretenu une fausse croyance 
qu ant au contenu de la boîte, c'est-à-dire que, po ur répondre correc tement à la 
questi on mesurant le changement représenta tionne l, l' enfa nt do it nécessa irement 
fai re la d i tincti on entre ses croyances actu e ll es et ses croyances passées . Afin de 
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déterminer la compréhension qu'ont les enfants des croyances d'autrui , on 
demande aux enfants d'indiquer ce qu'une tierce personne (e.g., un camarade de 
classe), qui n'a jamais vu ce que renfermait la boîte, dirait à propos de son contenu 
(des boutons ou des smarties). Il doit se rendre compte qu'un autre individ u qui 
n'a jamais vu ce que renfermait la boîte aura lui aussi une fausse croyance 
relativement au contenu de la boîte (Hogrefe, Wimmer et Perner, 1986) . 
Les résultats montrent que la capac ité des enfants à rapporter correctement leur 
représentation passée émerge entre l' âge de 4 et 5 ans, tout comme c'est le cas 
pour la capacité à attribuer une fausse croyance (e.g., Gopnik & Asti ngton, 1988; 
Moore, Pure et Furrow, 1990; Su llivan et Wirnmer, 1991 ; Wirnmer et Hart( , 
J 991 ). Les enfants âgés de moins de 4 ans commettent des erreurs de réali sme, 
c'est-à-dire qu'il s répondent en fonction de ce que la boîte contient en réalité ( e.g. , 
répondre que la boîte contient des boutons à la question du changement 
représentationnel). Contrairement à ces derniers, les enfants âgés de 4 ans et plus 
sont capables de se rendre compte que leur savoir diffère de celui du protagoniste 
et ains i concluront qu'une personne qui n'a jamais vu ce que contena it la boîte 
croira qu'elle renferme des friandises (Perner, Leekrnan, et Wimrner 1987; 
Wirnmer et Perner, 1983). 
Perner et al. ( 1987) montrent de plus que les enfants de 4 ans réu ss issent rn ieux 
les tâches de changement représentationn el que celles de fau sse croyance. La 
va lidité des résultats de Perner a toutefoi s été mise en doute. Se lon Gopnik et 
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Astington (1988), l'étude recèle en effet un problème de validité interne lié à la 
fo rmulation de la question test de changement représentationne l. De fa it, on a 
posé aux enfants une première questi on contrôle: «Te souviens-tu ce qu'il y avait 
dans la boîte? ». Les enfa nts deva ient répondre « boutons» pour se voi r octroyer 
la bonne réponse. Puis la questi on test de changement représentationnel leur était 
posée:« Mais que pensa is-tu qu'il y avait à l'intérieur?». Se lon Gopnik et 
Astington, 1 ' utilisation de la conj onction de coordination « mais» a pu suggérer 
aux enfants qu'il s deva ient donn er une réponse autre que «bouton » pour répondre 
correctement à la question. Se lon les auteurs, cec i pourrait justifi er pourquoi les 
enfants ont répondu correctement à la question test de changement 
représentati onnel (smarties) en si grand nombre. En dépit de ce biais 
méthodologique, les résultats de l'étude de Perner montrant une me illeure réussite 
à la question test de changement représentationnel comparativement à celle de 
fausse croyance ont été reproduits par la suite à quelques repri ses, comme nous le 
verrons à la section suivante. 
Constat général relativement à la fausse croyance et au changement 
représentationnel 
En somme, l'évo lution des études portant sur la fausse croyance et le changement 
représentationnel peut se résumer comme suit. Au début les tâches de 
changement in opiné de loca li sation (e.g.,Wimmer et Perner, 1983) ont permi s 
d'étudi er le concept de fa usse croyance. Face aux échecs enregistrés par les 
------ --- --- -----------
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enfants de 3 ans à la tâche de changement inopiné de localisation, Pemer et al. 
( 1987) ont proposé une tâche de changement inopiné de contenu dans le but de 
conscientiser le sujet à ses propres croyances. Ainsi par le biais d ' une seule et 
même tâche, soit la tâche de changement inopiné de contenu, les chercheurs ont 
pu poser aux enfants des questions de fausse croyance et de changement 
représentation ne!. 
1 .3 Recension des écrits 
Dans de nombreuses études, les questions concernant la fausse croyance et le 
changement représentationnel ont été posées au même sujet, le plus fréquemment 
par le biais de la tâche type de changement inopiné de contenu, et parfois par le 
biais conjoint de la tâche de type changement inopiné de contenu (i.e., tâche type 
de changement représentationnel) et celle de changement inopiné de localisation 
(i .e ., tâche type de fausse croyance). Indépendamment du type de tâche, la 
majorité des études qui ont mesuré la compréhension de la fausse croyance et du 
changement représentationnel chez des enfants de 4 ans montrent que ces 
derniers obtiennent des performances équivalentes pour l'un et l' autre concept. 
Cependant, quelques études montrent que ces derniers maîtrisent mieux les tâches 
de fausse croyance que celles de changement représentationnel alors que d ' autres 
études montrent l' inverse (voir le tableau 1.1 tiré de Miller 2000, p.236-237). 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~--~~~---------
Tableau 1.1 
Comparaison FC et CR 
CR > FC CR= FC 
-*Dav is, 1997 exp. ! ,3 -*Browning et aL 1998 
-Dav is, 200 1 -*Dav is, 1997 exp.2,4 
-*Fri tz , 199 1 -Dav is et Pratt, 1995 
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FC > CR 
-*Brooks et a l. 1996 
-Frye et al. 1995 exp.3 
-Gopni k et al.1 988; ex p 1,2 
-H olmes et al. 1996 exp. 1 -Esbensen, Tay lor et Stoess, 1997 - Naito et al. 1994; e. normaux 
-Lesli e, Thaiss, 1992 
e. auti stes 
-Na ito et al. 1994 
e. auti stes 
-Pern er et a;. 1987 
-Frye, Ze lazo et Palfai , 1995 exp. 1 ,2 -Riggs et Robinson, 1995 
-Gopnik et al. 1994 exp. 1 ,2,3 -Samu els et al. 1996; 4 ans 
-Gordon et Oison, 1998 
-H olmes, Black et Miller 1996; exp.2 
-Lalande et Chandler, 1995 
-Lesli e et Thaiss, 1992 ; e. norm aux 
-Lewis et Osborne, 1990 
-Miller (2000) 
-Mill er, Holmes, Gitten et Dan bury, 1997; exp 1,2 
-*Piesa, Go ldman et Ed mondson ( 1995) 
-Samuels, Brooks et Frye, 1996 à 3 ans 
-Saltmarsh, Mitchell et Robinson, 1995 
-Siaughter ( 1998) 
-Su ll ivan et Winner, 199 1 
-Symons, McLaughlin, Moore et Morine, 1997 
-Tay lor et Carlso n, 1997 
-Wimmer et Hart! , 199 1 
-Weil man ,Cross et Watso n, 200 1 
*b:auteur de cette thèse n·a pu avo ir accès à ces études ca r elles n"ont pas été 
pu bli ées dans des revues scien ti fi ques. 
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Comment expliquer ces résultats contradicto ires? Certa ins é léments 
méthodologiques peuvent-il s expliquer la disparité entre les résultats observés? 
Ex pli ca tio ns de nature méthodo logique 
Dans un arti c le synthèse, Miller (2000) a revu l' ensemble des études dans 
lesque lles on a posé aux suj ets des questi ons de fa usse croyance et de changem ent 
représentat ionnel. U n premi er é lément soulevé dans l'artic le synthèse de M iller 
(2000) po ur expl iquer les résultats contradicto ires fa it référence à l' o rdre de 
présentatio n des questions tests de fa usse croyance et de changement 
représentationnel. 
Parmi les 2 1 études où on a posé la question de changement représentationne l 
avant ce lle de fa usse croyance, c inq études rapportent une me illeure perfo rmance 
à la questi on de changement représentationne l comparati vement à ce lle de fa usse 
croyance (Dav is, 1997 exp. 1; Fritz , 199 1; Ho lmes, M iller et Black, 1 996 exp. 1, 
2; Pern er, Leekman et Wimmer, 1987), une étude rapporte une me illeure 
perfo rmance à la qu esti on de fau sse croyance comparati vement à ce lle de 
changement représentationn e l (R iggs et Robinson, 1995) et 15 études ra pportent 
un e perform ance éq uiva lence aux deux concepts (Dav is, 1997 ex p. 2, 4 ; 
Esbensen, Tay lor et Stoess, 1997; Gopn ik, S laughter et Me ltzoff, 1994 exp. 1 ,2,3; 
1--lo lm es, Mill e r e t Black, 1996 exp. 1, 2 ; La londe et C handl er, l 995 ; Les lie et 
--- ------ - - --------- --- -------
27 
Thai ss, 1992; Lewis et Osborne, 1990; Miller, Holmes, Gitten et Dan bury, 1997 
exp 1; Pl esa, Goldman et Edm o nd son, 1995; Sullivan et Winner, 1991 ; Wimmer 
et Hart! , 1991 ). 
Par oppos ition, parmi les 13 études où l' ordre de présentation des questions tests a 
été contrebalancé, s ix études rapportent une meilleure performance à la question 
de fau sse croyance comparati vement à ce lle de changement représentatio nne l 
(Brooks, Samu els et Frye, 1996 ; Frye, Ze lazo et Palfa i, 1995 ex p 3; Gopnik et 
Astington, 1988 exp 1 ,2; N aito, K omatsu et Fuke, 1994 ; Samuels, Brooks et Frye, 
1996 chez les 4 ans), aucune étude ne rapporte une mei lieure perform ance à la 
question de changement représentationne l comparativement à ce lle de fa usse 
croyance et sept études rapportent une performance équiva lente aux deux 
concepts ( e .g ., Dav is et Pratt, 1995; Frye, Zelazo et Pa lfa i, 1995 exp. l ,2 ; Gordon 
et Oison, 1998; Salmarsh, Mitche ll et Robinson, l 995; Samuels, Brooks et 
Frye, 1996 chez les 3 ans; Symo ns, McLaughlin, Moore et Morine, 1997). 
À la lumière de ce constat, Miller (2000) suggère qu ' une tendance semble se 
dessiner. Lorsque la questi on test de changement représentati onnel est posée 
avant ce lle de fa usse croyance, les enfa nts sembl ent obtenir des scores supérieurs 
à la questi on de changeme nt représentationn e l comparativement à ce ll e de fa usse 
croyance. Pa r opposition, lorsque les questions tests so nt contreba lancée , les 
---------------- -·----- -
28 
enfants semblent obtenir des scores supérieurs à la question de fausse croyance 
comparati vement à ce ll e de changement représentationn e l. Il sembl e donc, se lon 
l'ana lyse de Mill er (2000), que l' ordre de présentati on de la question test pourra it 
avo ir un impact sur la réussi te à la qu esti on de changement représentationne l et à 
la quest ion de fa usse c royance. Cepend ant, Mill er nous met en garde face à cette 
conc lu sion qui lui sembl e lui-même hâti ve en évoquant le tro is arguments 
suivants : Tout d ' abord, se lon l' auteur, pui sque cette ana lyse est issue de 
compara isons entre diverses études, le fac teur «ordre de présentation des 
questions tests» a probablement été confo ndu avec d" autres fac teurs. Ensuite, 
Miller évoque le fa it qu 'on ne peut prêter une grande impottance à la possibilité 
d ' un effet d ' ordre car c inq études ont préc isément vérifi é l'effet de l' ordre de 
présentatio n et n ' ont trouvé aucun effet. Fina lement, Mill er rapporte qu 'on ne 
peut conc lure qu ' une représentat ion précède l'autre car les effets observés dans la 
littérature sont non systématiques c'est-à-dire que les di ffé rences observées sont 
très petites, peu fréquentes et in cohérentes, on ne peut conc lure qu ' une 
représentation précède l' autre. Par conséquent, il semble que l' ordre de 
présentatio n des questi ons tests de fa usse croyance et de changement 
représentationne l ne pui sse expliquer de maniè re concluante les résultats 
contradicto ires observés dans la littérature. 
Un second e t derni er é lément méth odo logique sou levé par M iller (2000) pour 
exp li quer les résultats co ntradi ctoires fa it référence à la natu re du protagoni ste. 
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Deux types de protagonistes sont généralement rapportés dans les études où on a 
comparé la fa usse croyance et le changement représentati onnel, so it des 
poupées/marionnettes ou des êtres humains (e.g. , un adulte, un enfant, un ami). 
Parmi les 13 études où les protagoni stes sont des poupées, quatre études 
rapportent une meilleure perform ance à la qu estion de changement 
représentationnel comparativement à cell e de fa usse croyance (Davis, 1997 exp 
1 ,3; Fritz, 199 1; Holmes, Black et Mill er, 1996 exp. 1 ), aucune étude ne 
rapporte de me ill eure perfo rmance à la question de fa usse croyance 
comparati vement à ce lle de changement représenta tionnel, et neuf études 
rapportent une perform ance équivalente aux deux concepts (Brownin g et Holmes-
Lonergan, 1998 ; Dav is, 1997 exp.2 ; Gopnik, Slaughter et Meltzoff, 1994 exp.3 ; 
Gordon et Oison, 1998; Holmes, Black et Mill er, 1996 exp2; Lalande et 
Chandler, 1995 ; Sa ltmarsh, Mitche ll et Robinson, 1995 ; Slaughter, 1998 ; Taylor 
et Carl son, 1997). 
Par opposi ti on, parmi les 23 études où les protagoni stes sont des être humains, 
seulement une étude rapporte une meilleure performance à la questi on de 
changement représentationnel comparati vement à ce ll e de fa usse croyance 
(Pe rner, Leekam et Wimmer, 1987), s ix étud es rapportent une meill eure 
pe rfo rm ance à la question de fa usse croyance comparat ivement à ce ll e de 
changement représentationn el (B rooks, Samu els et Frye. 1996; Frye. Ze lazo et 
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Palfa i, 1995 exp,3; Gopnik et Astington, 1988 exp. 1,2 ; Naito, K omatsu et Fuke, 
1994; Ri ggs et Robinson, 1995), l 5 études rapportent un e perfo rmance 
équi va lente aux deux concepts (D av is, I 997 ex p.4 ; Dav is et Pratt, 1995 ; 
Esbenson, Taylor et Stoess, 1997 ; Frye, Ze lazo et Palfa i, 1995 ex p 1 ,2 ; Gopnik, 
Slaughter et Meltzoff, 1994 exp. 1,2 ; Les lie et Thaiss, 1992 ; Lewis et Osborne, 
1990 ; Miller, Ho lmes, G itten et D an bury, 1997 exp. ! ,2 ; Plesa, Go ldman et 
Edmondson, 1995 ; Sullivan et Winner, 199 1; Symons, McLaughlin, Moore et 
Morine, 1997 ; Wimmer et Hart! , 199 1 ), et fin a lement une étude rapporte des 
résultats mi xtes, c 'est-à-dire pas de différe nce entre fa usse croyance et 
changement représentationne l à l' âge de 3 ans a lors que la fa usse croyance est 
mieux réuss ie que le changement représentationne l à l' âge de 4 ans (Samuels, 
Brooks et Frye, 1996) . 
Se lon Miller (2000), ces résultats suggèrent qu ' il est plus fac ile pour les enfants 
d 'attribuer une fausse croyance à un être humain qu' à une poupée. L ' auteur fa it 
cepend ant la même mi se en garde que ce lle fo rmulée au suj et de l' impact de 
l'ord re de présentation des questions tests dans la réuss ite aux tâches de fausse 
croyance. En effet, Miller (2000) souligne le fa it que le facteur «nature du 
protagoni ste » a lui auss i été probablement confondu avec d ' autres fac teurs 
(notamm ent avec le fac teur « ordre de présentati on des questi on tests). 
3 1 
Par ai ll eurs, les résultats de la méta-ana lyse de Wellman , Cross et Watson 
(200 1) viennent confirmer les doutes de Miller. En effet, Wellman et al. montrent 
que la nature du protagoniste ( e.g. , poupée/marionnette; photographie, vidéo, être 
humain) n'a aucun impact sur la réussite à la question de fausse croyance et 
changement représentationnel. En raison de la mise en garde formulée par Miller 
(2000) et des résultats de la méta-analyse de Wellman et al. (2001) qui vont à 
l' encontre des conc lusions spéculatives de Miller (2000), nous ne pouvons 
conclure que la nature du protagoniste exp lique de manière concluante les 
résultats contradictoires observés dans la littérature. 
Se lon notre propre analyse, un troisième é lément méthodo logiq ue à considérer 
pour exp liquer les résultats équivoques dans la littérature a trait à l' usage de 
questions dites « ouvertes » ou « fermées » dans la tâche de changement inopiné 
de contenu . On qualifie de question ouverte toute question qui ex ige une réponse 
spo ntanée de la part du suj et (« Qu 'est-ce que tu pensais qu'il y ava it dans la 
boîte? »). Dans le cas des questions fermées, le sujet doit choisir entre deux 
réponses qui lui sont présentées («Qu'est-ce que tu pensais qu ' il y avai t dans la 
boîte? des smart ies ou des crayons? »). 
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Lorsqu'on examine les 19 études pour lesquelles aucune différence n' est observée 
entre la performance aux tâches de changement représentationne l et fausse 
croyance, on note que les auteurs o nt posé auss i bien des questions ouvertes aux 
suj ets (e.g. , Gord on et Oison, 1998; Ho lmes, Black et Miller, 1996 exp.2 ; Lalande 
et Chandl er 1995 · Leslie et Thaiss, 1992; Lewis et Osborne, 1990; Miller, 
Ho lmes, G itter et Danbury, 1996; Saltmarsh, Mitche ll , Robinson, 1995 ; Slaughter, 
1998; Wimmer et Hart! , 199 1) que des questions fermées (e .g. , Davis et Pratt, 
1995 ; Esbensen et a l. 1996; Frye, Ze lazo et Palfai exp . 1, 2 ; Gopnik, Slaughter et 
Meltzoff, 1994 ; Samuels, Brooks et Frye, 1996 chez les 3 ans; Sullivan et Winner, 
199 1; Symons, McLaughlin, Moore et Marine, 1997; Taylor et Carlson, 1997 
exp.1 ,2). 
De la même faço n, lorsqu ' on examine les c inq études pour lesque lles on observe 
une me ill eure performance à la question de changement représentati o nnel 
comparativement à ce lle de fausse croyance, on note là aussi que les auteurs ont 
posé auss i bien des questions ouvertes aux suj ets (e.g. , Holmes, Black et Miller 
exp. ! ; Perner et a l. 1987; Leslie et T haiss, 1992 chez les autistes), des questions 
fermées (e.g. , Naito, Komatsu et Fuke, 1994 chez les auti stes) o u à la fois les deux 
(Dav is 200 1 ). 
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Finalement, les six études pour lesquelles on a observé une meilleure performance 
à la _qu esti on de fausse croyance comparativement à ce lle de changement 
représentationne l ne fai t pas exception à ce constat. En effet, encore une fo is on 
note que les auteurs ont posé auss i bi en des questions ouvertes aux suj ets (e.g. , 
Riggs e t Robinson, 1995) que des qu estions fe rm ées (Gopnik et Astin gton, 1988 
exp. 1 ,2; Frye, Ze lazo et Palfa i, 1995 exp.3; Naito, Komatsu et Fuke, 1994 chez 
les enfants dits « normaux »; Samue ls, Brooks et Frye, 1996 chez les 4 ans). Il 
semble donc que le type de question posé (ouvert o u fe rmé) n ' a pas d ' impact sur 
la perfo rm ance aux tâches de changement représentationne l et de fa usse croya nce 
et que cet é lément méthodologique ne puisse expliquer les résultats 
contradi ctoi res observés dans la littérature. 
Un quatrième é lément méthodo logique qui pourra it être à l'origine des résultats 
contradicto ires fa it référence au type de population étudiée. Dans la li tté rature, 
les auteurs ont généra lement comparé la fausse croyance et le changement 
représentati onnel auprès d ' enfants dits « normaux », c ' est-à-dire des enfa nts ne 
souffrant pas de troubl es envahi ssants du déve loppement (e.g. , Brooks, Samuels et 
Frye, 1996 ; Davi s et Pratt, 1995 ; Esbensen, Taylor et Stoess, 1997; Fry, Ze lazo 
et Pa lfa i, 1995 exp. l et 2 ; Gopni k, Slaughter et Me ltzoff, 1994 ex p. l . 2,3 ; 
Go rdon et O ison 1998; La londe et Chandler, 1995 ; Lewis et Osbo rne, 1990; 
Miller, 2000; Mill er, Ho lmes, G itten e t Danbury, 1997; Plesa, Sa ltmarsh, Mitche ll 
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et Robinson, 1995; Sullivan et Winner, 1991; Symons, McLaughlin, M oore et 
Morine, 1997; Tay lor et Carson, 1997; Wimmer et Hatt i, 199 1 ), sa uf à 1 'exception 
de quelques rares études dont ce lles de Les li e e t T haiss ( 1992) et de Na ito et a l. 
( 1994) où on a administré ces tâches à des autistes. Dans les deux cas, les auteurs 
montrent que les enfa nts autistes présentent un patron de réponses qui se di stin gue 
de celui des enfants normaux. 
E n effet, dans l' étude de Les lie et Thaiss ( 1992) et ce ll e de Naito et a l. ( 1994), 
les résultats montrent que les enfants autistes réuss issent mieux les tâches de 
changement représentationnel que les tâches de fa usse croyance a lors que les 
enfa nts normaux présentent so it le patron de réponses in verse (Na ito et al.1 994) 
so it une perform ance équiva lente aux deux concepts (Les lie et Thaiss, 1992) . 
Les lie et Thaiss expliquent la supériorité des scores obtenu s par les autistes au 
changement représentationne l en invoquant le fa it que les autistes présentent une 
a ltération de la communication, comme en témo igne l'usage stéréotypé et répétiti f 
du langage appelé écho la lie. Lorsqu 'on demande à l' enfant «Qu'est-ce que tu 
pensa is qu' il y ava it dans la boîte avant que j ' o uvre la boîte? », les auteurs 
émettent l' hypothèse à l' effe t que l' enfa nt autiste ne fe ra it que répéter la réponse 
qu ' il a donnée précédemment sans pour autant avo tr une capac ité 
représentat ionne ll e de l' esprit. 
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Cependant, il semble y avoir que lques contradictions dans la li ttératu re au suj et 
de la ca pac ité des enfants autistes à réussir les questions de changement 
représentationnel dans une tâche de changement inopiné de contenu. En effet, s i 
Naito et a l. ( 1994) a in si que Les lie et Thaiss ( 1992) ont montré que les enfants 
auti stes réussissent mieux les questions de changement représentationn e l que 
celles de fa usse croyance, Baron Cohen ( 199 1) mo ntre que les autistes éprouvent 
de la d iffi culté à réussir la quest ion de changement représentationne l. De plus, 
ment ionnons que la meilleure réussite à la question de changement 
représentat ionne l comparati vement à ce ll e de fa usse croyance n' a pas se ul ement 
été mise en évidence chez les po pulations autistes. En effet, comme nous l' avo ns 
déjà indiqué, que lques études montrent que des enfa nts d it « norm aux » 
réussissent mieux les questions de changement représentati onne l que ce lles de 
fa usse croyance ( e.g. , Dav is 1997 ,exp. 1, 3; Davis, 200 l chez les 4 ans ; Fri tz, 
199 1; Holmes, Black et Miller, 1996; Perner, Leekam et W immer, 1987; Samue l, 
Brooks et Frye, 1996 seulement chez les enfants de 4 ans). À la lumière de ce 
double constat, il semble peu probable que le type de po pulation étudiée puisse 
expliquer de maniè re conc lu ante les résultats contradic to ires observés au se in de 
la littérature. 
Un ci nqui ème et dernier é lément à considé rer dans !"expli ca ti on des résultats 
contradi ctoires observés est l' ajout, dans certaines étud es, d"une qu esti on de 
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fausse croyance. En effet en plus de poser aux enfants des questions de 
changement représentationnel et fausse croyance par le bi ais d ' une tâche de 
changement inopiné de contenu, certa ins auteurs ont posé aux enfants une 
question supplémenta ire de fausse croyance par le biais d ' une tâche de 
changement de locali sation, c ' est-à-d ire une tâche type de fausse croyance. 
(Holmes, Black et Miller, 1996 ; Leslie et Thaiss, 1992 ; Miller, Holmes, G itten et 
Danbury, 1997 ; Symons et Morine, 1997). 
Toutefois, il semble que l' ajout d ' une question de fausse croyance par le biais 
d ' une tâche de changement de loca lisation (c 'est-à-dire la tâche type de fausse 
croyance) a it un impact variable sur les perform ances des sujets. En effet, si 
ceriaines études montrent que les enfants de 4 ans obtiennent une performance 
éq uiva lente aux deux concepts lorsqu 'on leur administre la quest ion 
suppl émentaire de fausse croyance (Les lie et Thaiss, 1992 chez les enfants 
dits« normaux»; Symons et Morine, 1997 ; Miller, Holmes, Gitten et Danbury, 
1997), d ' autres montren t que les enfants de 4 ans maîtrisent mieux le changement 
représentationnel comparativement à la fausse croyance (Ho lmes, Black et Miller, 
1996 ; Leslie et Thaiss, 1992 , chez les enfants autistes). Mentionnons qu ' aucune 
étude ne rapporte une supériorité dans la réussite à la qu esti on de fausse c roya nce 
comparativement à ce lle de changement représen tati onn el lorsq ue la question de 
fa usse croya nce est posée par le biai s de la tâche de changement inopiné de 
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localisation. En rai son de la variabilité de ces résultats, nous ne pouvons conclure 
qu e l'ajout d ' une question de fausse croyance par le biais d ' une tâche de 
changement inopiné de loca li sation expl ique de manière concluante les résultats 
contradicto ires observés dans la littérature. 
Explications théoriques 
Outre des explications de nature méthodologiques, certain s auteurs ont proposé 
des ex plications théoriques pour rendre compte des di ffé rences observées entre la 
réussite au changement représentationne l et à la fa usse croyance. Par exemple, 
dans le cas où les performances au changement représentationne l étaient 
supéri eures à ce lles obtenues à la fausse croyance, certains (e.g., Miller, 2000) ont 
invoqué 1 'hypoth èse cartésienne stipulant que nos propres représentations 
jouissent d ' un pri v il ège épistémologique tout en fa isant référence à la s imulation 
qui correspond à sa fo rmulation contempora ine. 
Dans le cas où la fa usse croyance était m1 eux réussie que le changement 
représentationnel, des auteurs tels Gopnik et Astington (J 988) ont in voqué 
l' hypothèse vygotski enne qui stipule que les processus mentaux d 'ordre supérieur 
sont d ' orig ine soc iale. Selon Gopnik et Astington, l'orig ine socia le des processus 
mentaux pourra it favor iser un e antériorité de la compréhens ion des 
représenta tions concern ant autrui comparati vement à ce lles concern ant so i. 
Ce pend ant, se lon notre propre analyse, l' interprétation fa ite par Gopnik et 
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Astington (1988) relativement aux prédictions théoriques émises par la théorie de 
Vygotsky apparaît incorrecte. En effet, Vygotsky considère que les mécani smes 
de la consc ience de so i et ceux de la consc ience d' autrui sont les mêmes. Dans la 
Conférence d 'octobre 1924, Vygotsky ( 1979) di sait que « nous sommes 
consc ients de nous-mêmes parce qu e nous sommes consc ients des autres; et, de 
mani ère analogue, nous sommes consc ients des autres parce que dans notre 
re lation avec nous-mêmes, nous sommes semblables aux autres dans leur relation 
avec nous-mêmes. Nous sommes conscients de nous-mêmes seul ement dans la 
mesure où nous sommes un autre pour nous-mêmes p. 29». Contra irement à 
l'i nterprétation de Gopnik et Astington, il semble que cette citati on suggère qu ' il 
y aurait un synchroni sme dans l' émergence des représentati ons à so i et autrui. 
Par conséquent, nous estimons que la théorie de Vygotsky ne peut expliquer la 
maîtri se antécédente de la fausse croyance comparati vement au changement 
représentati onnel. 
Quant à Perner (1987), il a tenté d' expliquer la supériori té des scores obtenus aux 
tâches de changement représentati onnel comparativement à la fa usse croyance en 
terme de 1 ' hypothèse du tra itement de 1' info rmation. En effet, 1 ' auteur prétend 
que les tâches de changement représentat ionnel seraient moi ns ex igeantes qu e 
ce ll es de fa usse croyance sur le pl an du traitement de 1 in fo rm ati on, ce qui 
exp li quera it pourq uoi e ll es so nt mieux réuss ies. En effet, selon Pern er et al. 
-l 
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(1987), pour répondre correctement à la question de fausse croyance, le sujet doit 
être capable d' attribuer simultanément des valeurs de vérité conflictue lles à so i et 
à autrui . A insi, le sujet do it comprendre que la proposition 1-« La boîte contient 
des smarti es » est vraie pour so i mais que la proposition 2-« La boîte conti ent 
des smarties » est fa usse pour autrui . Puisqu ' une telle analyse n' est pas requise 
pour répondre correctement à la question du changement représentationnel, les 
auteurs prétendent que ce la la rendra it moins exigeante au nivea u du traitement 
de l' inform ati on et par conséquent plus fac ile. 
Mentionnons toutefois que l' hypothèse de Perner n' a pas été retenue dans la 
littérature. 
Constat général relativement à la rev ue de 1 ittérature 
En résumé, la littérature relative à la performance des suj ets de 4 ans aux 
questi ons de fausse croyance et de changement représentationn el fait état de 
résultats contradictoires. Alors que la majorité des études montrent que ces 
derniers obtiennent des perfo rm ances équi va lentes aux deux concepts, quelques 
unes montrent que ces derni ers maîtrisent mieux les tâches de fa usse croyance 
comparati vement à ce lles de changement représentationnel ou l' in verse. Par 
a ill eurs, la méta-analyse de Wellman et al. (2001 ) permet de conclure qu ' il n ' y a 
pas de di ffé rence entre les perfo rm ances obtenu es au changement 
représentationn el et à la fa usse croyance. À !"heure actu ell e, nous n'avo ns pas 
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d 'explication réelle pour rendre compte de ces résultats contradictoires si ce n 'est 
les aléas liés au processus d ' échantillonnage. 
Toutefois on do it souligner que le problème demeure entier car, de façon généra le, 
les études sur lesq uell es reposent les résultats sont des études transversales. De 
telles études peuvent masquer ce1taines réalités en déve loppement et a insi donner 
une image trompeuse des changements vécus par les enfants dans le temps. 
A insi, Flynn, O'Malley et Wood (2004) ont montré les limites des études 
transversales en prenant com me exemple les résultats de la méta-analyse de 
Weil man et a l. (200 1 ). En effet, les résultats de cette méta-ana lyse montrent que 
les enfants âgés de 3 ans et 5 mo is échouent les qu esti ons de fausse croyance a lors 
que ceux âgés de plus de 4 ans les réussissent. Entre l' âge de 3 ans 5 mo is et 4 
ans, les résultats mo ntrent que les enfants obti ennent une performance qui ne se 
disti ngue pas de ce que prédit le hasard . Flynn et a l. (2004) soulignent qu ' il est 
possible d ' expliquer une te ll e performan ce entre 3 ans 5 mo is et 4 ans de deux 
faço ns. Se lon la première hypothèse, la moitié des suj ets réussirait 
systématiquement les quest ions de fa usse croyance a lors que l' autre mo itié 
échouerait ces questi ons, produisant ainsi des résultats qui en moyenne ne sont 
pas différents de ce que prédit le hasard. Se lon la seconde hypothèse, tous les 
suj ets obti endra ient des performances variab les, ce qui produirait éga lement une 
performance moyenne qui ne diffère pas de ce que prédit le hasard . 
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Flynn et a l. (2004) ont testé ces hypoth èses dans le cadre d ' un e étude 
longitudinale qui constitue à notre connaissance la seul e étude longitudinale sur la 
fausse croyance à ce j our. Les enfa nts receva ient des tâches de fausse croyance de 
type changement de contenu (e .g. Hogrefe, Wimmer et Pern er, 1986) et de type 
changement de loca lisation (e.g., Wimmer et Perner, 1983). Au début de l' étude, 
tous les enfa nts étaient âgés entre 3 ans 1 mois et 3 ans 10 mois (âge moyen: 3 ans 
5 mois). Chaq ue enfa nt a été rencontré 6 fo is au cours de l' année et ce à 
interva lle de 4 semaines. Les résultats ont montré que les sujets ont présenté des 
patrons instables de perfo rmance à la question de fa usse croyance. Ces résultats 
soulignent la pertinence d ' avo ir recours à une approche microgénétique dans 
l'étude du déve loppement de la fa usse croyance chez les enfants âgés entre 3 ans 
5 mois et 4 ans, mais auss i de faço n plus large dans l' étude des phénomènes liés à 
la théorie de l'espri t. Cette méthode de recherche perm et d 'obtenir une description 
du processus déve loppemental, a lors que les étud es transversales nous renseignent 
plu tôt sur l'état dans lequel se trouvent les enfants à te l ou tel moment de son 
déve loppement. 
1.4 Les modèles théo riques 
Nous avons constaté à la secti on précédente que les auteurs ont posé aux enfa nts 
des qu estions tant par rapport à leu r propres fa usses croyances (c hangement 
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représentationnel) que par rapport à ce lles d ' autrui. D ans la littérature, comme 
nous l' avons déj à souligné, les auteurs ont si mplement fa it le constat que la 
perfo rmance à la question de fa usse croyance est équi va lente à ce lle de 
changement représentationne l dans la majorité des étud es sans jamais vra iment 
s ' interroger à ce suj et, sa uf dans les cas où on a observé un écart dans la 
perfo rmance entre ces deux types de questions. Dans ces cas, les auteurs ont 
parfo is pro posé que lques interprétations ma is sans é laboration. 
Cec i apparaît d ' autant surprenant que, dans la littérature même liée au doma ine 
de la théorie de l' esprit, des pro pos iti ons théoriques o nt été c la irement fo rmulées 
concernant le problème de la re lati on entre représentati on de so i et représentation 
d 'autrui , notamment en ce qui à tra it à l' émergence respective des di ffé rents types 
de fa usse c royance (i.e., ses propres fa usses croyances versus les fa usses 
croyances qu ' entretient autrui par rapport à la réa lité). N ous présenterons de 
façon déta illée ces pos itions théoriques dans la sect ion qui suit. Brièvement, a lors 
que la s imulation (e.g., Harri s, 1992) prédit l' antériorité dans la compréhension du 
changement représentationne l comparati vement à la fa usse croyance, la théorie 
théorie (e.g. , Astington, 1993 ; Gopnik et Wellman, J 994), le modèle hybride de 
Pern er ( 1996) a insi que le modèle de Barres i et Moore ( 1996) prédisent un 
synchroni s me da ns le compréhensio n entre les deux concepts. Cepend ant, il est 
important de ment ionn er qu ·aucun de ces modèles th éo riqu es n· a fa it l'obj et de 
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validations empiriques. En effet, aucune des études que nous avons présentées à 
la secti on précédente n ' ava it pour objecti f de tester ces modèles théoriques. 
1.4.1 La simulation 
Simulation c lass ique 
Dans sa formul ati on c lass ique, la simulation est défini e comme affa ire de 
procédure, de «know how», qui consiste à endosser par le bia is de l' imag ination 
les c royances et les désirs d 'autrui en se prenant so i-même comm e modèle, à 
constater que ll es intentions résultent de ce compl exe de croyances et de désirs 
(Harris 1991, 1992). P lus spécifiquement, ce processus consiste à se servir de ses 
propres états mentaux, de sa propre expéri ence vécue en première personne pour 
attribuer des états mentaux à autrui. Se lon les tenants de la simulati on c lass ique 
(e.g., Go ldman, 1989), lorsqu ' on s imule l' état menta l d 'autrui, on opère « hors 
c ircuit », c 'est-à-di re d ' une mani ère qui n' engage pas di rectement une réponse 
motrice; mais d ' une manière qui ex plo ite les autres réponses qui sont provoquées 
par la représentation de la situation d 'autrui en premi ère personne telles qu e les 
réponses cogniti ves et les répo nses émotionne lles qui sont pertinentes pour la 
situation. 
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Selon les tenants du simulationnisme classique, la simulation est a priori possible 
car, très j eun es, les enfants sont capables de se li vrer à une introspection de leurs 
états mentaux, et il s sont intuiti vement conscients de leur propre expérience 
phénoménologique. Par conséquent, ce point de vue permet de prévoir que les 
enfants comprendront leurs propres états mentaux avant de comprendre ceux des 
autres (Astington, 1993). Avant d ' examiner les di fférents mécani smes impliqués 
dans le processus de la simulation class ique, nous allons d 'abord rendre compte 
du débat philosophique qui est à l'origine de cette théorie. 
La simulation c lass ique est basée sur le présupposé cartésien à l' effet qu e nous 
avons une conn aissance directe, immédiate et certain e de nos états mentaux, 
connaissance que nous proj etons ensuite sur les autres. Se lon l' épi stémologie 
cartés ienne, nous nous attribuons des états mentaux « de l ' intérieur » via 
l' introspection sur la base de la connaissance immédiate et directe que nous 
semblons avo ir de nos propres états mentaux. Quant aux états mentaux d' autrui, 
nous les attribuons sur la base de l' observati on de leur comportement 
«extéri eur », connaissance qui est indirecte et donc plus suj ette à l' erreur. Par 
conséquent, puisque l' épi stémologie cartés ienne accorde la priorité onto logique à 
la perspective de la première personne au détriment de la troisième, cette position 
prédit un e antéri orité dans la compréhension de nos propres représentati ons 
menta les sur ce lles d" autrui . 
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En philosophie, un débat oppose depuis toujours les partisans du dualisme 
cartés ien aux parti sans du monisme. Se lon le dualisme, aucune entité ne peut 
avo ir s imultanément les deux propriétés suivantes: d ' un côté la subject ivité et de 
l' autre côté les qua lités premi ères o bj ectives qui caractérisent les corps phys iques. 
Cependant, le reproche le plus couramment adressé à cette pos ition est que 
l' interactio n entre l'esprit et le corps est lai ssée dans l' om bre. C'est po urquo i 
certains philosophes ont voulu défi nir une no uve ll e conception du monde, 
conception se lon laque lle une même chose (e.g. , un e pe rsonne) peut avoir les 
deux propri étés, physiq ue et me nta le . C'est ce qu ' on appe lle le monisme. Cette 
nouve lle conception du corps et de l' esprit en tant qu ' entité inter-reli ée a eu un 
impact important sur la faço n dont on peut rendre compte des capac ités 
d ' attribution mentale chez l' hum ain dans la mesure où e ll e a permis de proposer 
de nouveaux modèles théoriques, notamment le fonctionnalisme. 
Le fonctionnalisme est basé sur le postulat à l' effet que to us les concepts mentau x 
peuvent être définis en term es causaux (Lewis, 1966). Ainsi , de la même façon 
que no us ex pliquons la douleur comme une expé rience typiquement causée par 
des stimuli noc ifs ou que nous expliquons la chal eur comme étant causée par une 
ag itat io n mo lécu la ire, cette approche stipul e que nous pouvons exp liquer et 
prédire les actions d'autrui au terme d ' un processus de forma tion d"hypothèses et 
de th éories basées sur des comportements observab les. Par exemple, en voyant 
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Jean sortir avec sa tondeuse et se diriger vers sa pelouse, j e peux é laborer les 
hypothèses sui vantes qu i me perm ettront de prédire son comportement : 1-<dean a 
le désir de tondre son gazon », 2-« Jean croit que la tondeuse est l' outi l approprié 
pour sati sfaire son dés ir ». Vers le milieu des années quatre-vingt, des philosophes 
te l que Hea l ( 1986) s' opposeront toutefo is au fo nctionnali sme en stipulant que la 
connaissance que nous avons des états mentaux ne prend pas exclusivement la 
fo rme d' un ensemble articul é d ' hypothèses théoriques. Contra irement aux tenants 
du fo nctionnali sme, Heal sti pul e que nous élaborons des théories di fférentes pour 
les objets physiques (e .g. , la plu ie) et pour les obj ets in tent ionnels (e.g., un 
individu), les objets physiques et les objets intenti onnels ne partageant pas les 
mêmes caractéristiques . En ra ison de cette objection, Heal propose que la 
connaissance que nous avons des états mentaux repose plu tôt sur la simulation, 
une fo rme de savoir faire basée sur l' expérience (Go ldman, 1993) . Lorsq ue nous 
attribuons à autrui des états mentaux, nous tâchons de nous imaginer « dans sa 
peau » pour prédire ou expliquer son comportement (Gordon, 1995). Si nous 
reprenons l'exemple précédent de Jean et la tondeuse, nous prédirons, se lon les 
simulationni stes, qu ' il va tondre son gazon, non parce que nous pensons qu' il a le 
désir de le fa ire ou qu ' il cro it que la tondeuse peut sati sfa ire son dés ir, mais 
simplement parce que si nous étions actuellement dans sa situation, nous irions 
tond re le gazon. 
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Même si la théorie de la s imulation classique a l' intérêt de montrer qu 'on peut lire 
l' état menta l d ' autrui sans théoriser à leur suj et, e lle la isse souvent dans 
l' indétermination les mécani smes qui perm ettent à l' interprète de« se mettre à la 
place d ' autrui ». Toutefo is, que lques théoric iens dont Pe rn er ( 1994) ont to ut de 
même proposé une liste des mécani smes qu ' il faut postuler pour que le 
s imulateur s ' engage menta lement dans une situation réa li sée o u contrefactuelle 
(c ' est-à-dire contraire à la réa lité) . 
Selon Perner (1994), la simulation implique tout d ' abord une première procédure 
de simulation appe lée « identifi cation à autrui ». Pour y parvenir, l' enfant do it 
s ' élo igner de son cadre égocentrique, c ' est-à-dire qu ' il do it se décentrer de son 
point de vue propre afin d 'épouser la perspecti ve de l' autre. Cette procédure est 
couplée d ' une procédure d ' imagination qui implique la suspension prov iso ire 
d 'engagement dans la s ituation présente dans le but de se proj eter dans la s ituation 
que rencontre autrui . Cette procédure est sui vie d ' une seco nde procédure de fa ire 
sembl ant qui opère de manière « hors c ircuit », c ' est-à-dire que les processus 
mentaux sont exécutés indépend amment de la présence d ' entrées perceptue ll es et 
de sorties comportementa les rée lles. F ina lement, la simulation implique une 
procédure de c lass ifi cation des réac tions de l' agent qui s imule par le bia is de 
l' introspecti on. S"en suit fin a lement un e procédure de dé-identifica ti on qu1 
implique une recentration sur oi-même. Cette procédure est jumelée à une 
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procédure d'attribution où l'agent qui simule attribue ses propres réactions à 
autrui. 
On ne peut évidemment s' attendre à ce que ces mécanismes parviennent 
immédiatement à un fonctionnement optimal et cohérent. En effet, les tenants de 
la théorie de la simulation proposent l' existence d 'étapes développementales 
allant d ' une simulation élémentaire vers une simulation plus complexe qui 
s ' éloigne de plus en plus de la s ituation présente. Ainsi Harris (1992) di stin gue-
t-il quatre étapes dans le déve loppement de la s imulation. 
Dans un premier stade appelé stade de l' attention conjointe (douze mois), l' enfant 
reproduit les attitudes d ' autrui en regardant par exemple au même endroit que lui 
ou en adoptant les mêmes mimiques émotionnelles. Dans un second stade appelé 
l'ostension diri gée (seize mois), l' enfant code les attitudes d ' autrui et peut 
intervenir sur ces attitudes pour les réguler en désignant par exemple une autre 
cible d 'attention ou en adoptant une autre attitude émotionnelle. Dans un 
troi s ième stade (deux à trois ans) appelé simulation réa li ste, l'enfant peut simuler 
une attitude d ' autrui en l' absence de l'objet, comme imaginer qu ' autrui voit un 
objet que lui ne voit pas ou désire un objet que lui-même ne désire pas. Enfin , 
dans un qu atri ème stade (quatre à cinq ans) appe lé contrefactuel, l' enfant peut 
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imaginer que les attitudes d ' autrui portent sur des situations qui sont contraires à 
la réalité (e .g ., une boîte de smarties qui contient des crayons). 
En somm e, Harris ( 1992) explique la progress ion déve loppementale par un form at 
de plus en plus complexe des données qui sont recrutées à l' entrée du processus 
de s imulation: réelles au début, puis fi ctives et enfin contrefactue lles. Le 
changement cruc ial se situe, selon Harri s, au stade 2 avec la mise en place d ' une 
stratégie inte rprétati ve du compo rtement d 'autrui , les stades 3 et 4 ne sont pas des 
changements conceptue ls ma is des améliorations de la flexibilité imag in ati ve de 
l' enfant. 
Simulation radicale 
N ous venons de constater que, dans sa version classique, la s imulation stipule 
qu ' il fa ill e déj à être capable de se former des concepts d ' états me ntaux 
correspondant à son propre vécu interne pour pouvo ir ensuite les att ribuer à 
autrui . Il ex iste toutefo is une version radi ca le de la s imulation qui propose qu e 
l' on peut s imuler autrui sans encore disposer de concepts mentaux. Com ment? 
Pa r le biai s d ' un di spositif qui convertit la s imulation en un processus 
d 'acquisition de conna issances sur autrui que Gordon (1 995) a appe lé « la ro utine 
de la montée sémantique ». 
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Il s'agit d ' une routine de montée sémantique parce que de P, soit un fait que je 
tiens pour vra i dans le monde, je peux dériver un fait me concernant, que j ' énonce 
en disant « j e cro is que p ». En di sant cela, le sujet peut se contenter d 'exprimer 
ce qu ' il tient pour vrai en empruntant à la conversation ordinaire une forme 
lingui stique(« Je cro is que . .. ») dont il ne comprend pas nécessa irement le sens 
psychologique préc is. (Proust, 2000) . . Par exemple, pour répondre à la question 
«Crois-tu que Mickey la souris a une queue ?», Gordon (1995) stipule que je 
dois détacher la croyance du fait et me demander « Est-ce que Mickey la souris a 
une queue ?». En somme, la « routine de montée sémantique » consiste à 
transposer une question concernant une croyance en une question concernant un 
fa it. 
Se lon Gordon (1995), la routine de montée sémantique a surtout l' intérêt d' écarter 
l' hypothèse à l'effet que l' in fo rmat ion portant sur soi ait une source intérieure à 
laquelle seule l' introspecti on pourrait donner accès, ce qui est contraire à ce que 
stipule Descartes. Se lon Gordon, la connaissance de nos propres représentations 
mentales relève plutôt d ' un e procédure linguistique immunisée contre les biais 
inhérents à l' introspect ion (e.g., informations tronquées, superficie lles). 
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Par conséquent, puisque cette version radicale du simulationnisme nie que 
l' introspecti on conçue comme examen de nos propres réactions à une situation 
JOUe un rôle dans la s imulation et que la simulation présuppose la maîtrise 
antécédente des concepts mentaux, on peut inférer qu 'e ll e ne prédira pas qu e les 
enfants comprendront leurs propres états mentaux avant de comprendre ceux des 
autres, contrairement à la version class ique (Harris, 1991 , 1992). La version 
radica le prédira plutôt un synchroni sme quant au développement de ces deux 
types de représentations. 11 importe toutefois de mentionner que, dans le cadre de 
notre recherche, nous ne nous intéresserons pas à la simulation radica le car elle ne 
fait pas appel à la représentation mentale. 
En somme, l' idée commune à la version c lass ique et radica le de la s imulati on est 
que l' attribution de croyances est une affaire de savo ir-fa ire, de« know how » par 
opposition à une questi on de th éorie. Se lon les tenants de ces deux approches, les 
enfants ne prédisent pas les actions des gens en fai sant appel à des lois, théories 
re liant croyances et dés irs; il s im aginent qu ' il s éprouvent les croyances et les 
dés irs de l'autre, et donc ce qu ' ils feraient s' il s éprouvaient ces croyances et ces 
désirs. Ce qui oppose par contre ces deux versions est re lati f à la façon dont le 
suj et s·y prend pour lire ses propres états mentaux. Si la version class ique 
propose que c·est par le bi a is de lïntrospecti on qu e l" on s·auto-attribue des états 
mentaux, la version radica le stipul e que l' attribution mentale se fa it par le biais 
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d' une procédure linguistique appelée « routine de montée sémantique ». 
Cependant, ces deux versions du simulati onni sme émettent des prédi ctions 
di fférentes quant à la traj ectoire développementale des représentations de so i et 
d' autrui . La version class ique prédit une antériorité dans le déve loppement des 
représentati ons de so i sur ce ll es d 'autrui alors que la version radica le s ' y oppose. 
1 .4.2 L'approche constructivis te : la théorie théorie 
Selon la théorie théorie (e.g., Astington, 1993; Gopnik et Wellman, 1994), les 
enfants parviennent à attribuer à autrui des états mentaux sur la base d ' une 
théorie proto-sc ientifique au te rm e d' un processus de fo rmation d ' hypothèses sur 
la base de leur expérience acqui se, expériences qui les conduisent par étape 
d'abord au concept de dés ir, puis à ce lui de croyance et à leur mi se en œuvre dans 
un raisonnement causa l sur les comportements. La théorie théori e permet donc de 
prévo ir que l'enfant ne comprendra pas en même temps le désir et la croyance, 
mais auss i qu ' il n'y aura pas de déca lage entre la compréhension de ses propres 
états mentaux et ceux d ' autrui puisque les enfants utili sera ient cette dite 
« théorie » commune auss i bi en pour comprendre leurs propres états mentaux que 
ceux d"autrui . 
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Quant à l'ori gine de la théorie de l' esprit, il y a des divergences. Certa ins auteurs 
(e.g., Gopnik, A., et Astington, J. W. 198S ) défendent la thèse se lon laque lle les 
états mentaux (dés ir, intentio n, croyan ce, etc) sont acqui s, c 'est- à-dire que 
l' enfants les construit que progress ivement . Pour les tenants de la théorie th éo rie, 
la connaissance de l' esprit est un cadre de connaissances générales qui s' organise 
à partir de l'expérience et des interactions entre les entrées environnementa les et 
les sorties comportementa les sur la base de concepts mentaux qui mettent en j eu 
des attitudes propos iti onne lles comme les dés irs et les croyances. Bartsch et 
Wellman (1 995) di stin guent tro is étapes dans le déve loppement de l'enfant, qui 
peuvent ê tres identifiées d ' après la séquence suivante : vers deux an s, les enfants 
acqui èrent une « psycho logie du dés ir » qui inclut une conceptio n é lémenta ire, 
non menta li ste, du dés ir, des émotions et des expéri ences perspecti ves . L ' enfa nt 
comprend que les personnes sont en relation avec des obj ects et déve loppe une 
expérience interne comme voulo ir, en avo ir peur, etc . 
Vers tro is ans, les enfants commencent à verba liser à propos des c royances, des 
pensées et des désirs. 1 ls sembl ent comprendre que les croyances sont des 
représentations mentales qui peuvent être vraies ou fau sses et qui peuvent être 
di ffé rentes d ' un e personne à une a utre. Enfin vers qu atre ans, les enfants 
comm encent à comprendre que ce qu e les personnes pensent, croient ou dés irent 
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affectent leur comportement. Ainsi, vers quatre ans, les enfants élaborent une 
théorie à l'effet que les gens ag issent dans le but de satisfa ire leurs dés irs, mais à 
la lumière de leurs croyances. À noter que, selon les tenants de la théori e th éori e, 
les enfants utili seront cette théori e aussi bien pour comprendre leurs propres 
états mentaux que ceux d ' autrui . JI n 'y aura a insi pas de déca lage entre la 
compréhension de leurs propres états mentaux et ceux d' autrui . 
1.4.3 L'approche nativiste 
Si certains auteurs présupposent que les états mentaux sont acqu1 s, d ' autres 
présupposent qu ' il s sont innés. Plus spécifiquement, les nat ivi stes ( e.g., Les l ie, 
1994b) présupposent l' ex istence d' un module inné, vo ire un e série de mécani smes 
innés, au moyen desquels le j eune enfant arri verait à comprendre les états 
mentaux d' autrui . Le moment d ' apparition d ' une tell e compréhension 
s'expliquera it par la maturation de ces mécani smes ou modules innés. Ces 
modules seraient acti vés au cours de la deuxième année où les enfants 
commencent à pouvoir faire semblant. Plus tard, il s comprennent les autres états 
mentaux, en particuli er les croyances . Bien que l'expérience puisse déc lencher les 
modules, e lle ne peut les modifier. Quell e que so it son ex périence, l'enfa nt 
développe partout les mêmes compréhensions. Il ne les construit pas. 
Bien que ces deux versions ne partagent pas les mêmes a priori qu ant à l' ori g in e 
des états mentaux, e ll es abouti ssent toutes deux à la même conviction. En effet 
puisqu e les construct ivistes et les nati vistes considèrent qu e l' enfant utili se un e 
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théorie commune pour comprendre leurs propres états mentaux a insi que ceux 
d ' autrui , e ll es prédi sent toutes deux qu ' il n' y aura pas de déca lage entre ces deux 
habiletés dans le déve loppement. 
1.4.4 Barresi et Moore (1996) 
Tout comme les tenants de la théorie théorie, Barresi et Moore (1996) préd isent 
un e acqui sition simultanée chez le j eune enfant des représentations de soi et 
d ' autrui. Cependant, contra irement à ces derni ers, ils stipulent comm e prém isse 
que ce n 'est pas par le bia is des «théories» que l' enfa nt arri ve à comprendre 
simultanément ses propres états mentaux et ceux d ' autrui, ma is par le bia is d ' une 
structure appe lée «schéma d ' intention». Le concept de schéma d ' intention de 
Barres i et Moore ( 1996) a fa it l'obj et d ' un artic le c ibl e de la revue Behavioral and 
Brain Sciences et mérite d 'être présenté. 
La quest ion centra le à laque ll e essa ient de répondre Barres i et Moore ( 1996) est la 
sui vante: «Comment est-il poss ible pour les huma ins d ' intégrer les in fo rm ations 
ou concepts mentaux en provenance de la première et de la tro is ième pe rsonne 
a lors que 1' info rmation intégrée à la premi ère personne est di ffé rente de ce lle 
intégrée à la tro is ième personne? En effet, les concepts mentaux o nt des 
cond iti ons d·applica tion hétérogène. o ·un côté, nous les attr ibuons « de 
lïntérieur »sur la base de la conna issance im méd iate que nous semblons·avo ir de 
56 
nos propres états. De l'autre côté, nous attribuons des concepts mentaux à autrui, 
sur la base de l' observation de son comportement « externe ». Selon Barresi et 
Moore, les réponses données jusqu ' à présent à la question de l' intégrati on des 
informati ons en provenance de la prem ière et de la tro isième personne sont 
parti e ll es. La th éorie théorie ne dit rien sur l' appariement de l'in fo rmation entre 
so i et autrui. Quant à la simulation, elle exp lique qu ' on peut connaître l'esprit des 
autres en le s imulant avec le s ien, mai s ne dit pas comment on fait pour connaître 
le sien. La présente approche essa ie de répondre à cette question en proposant, 
pour chaque personne, l" ex istence d ' un e structure appelée «schéma d'intention». 
Se lon Barresi et Moore (1996), le schéma d' intention est une structure unificatrice 
qu1 permet de coordonner deux sources d ' information, c ' est-à-di re les 
informations en première personne fondées sur des signaux endogènes (comme 
les s ignaux proprioce ptifs) et les informations en tro is ième personne, fondées sur 
la perception visuel le des mouvements de l' agent vers les objets, l' or ientation de 
sa tête, de son regard, de ses express ions faciales etc En plus de perm ettre la 
coordination de ces deux sources d ' information en un e représentation unique qui 
sera app liquée aux acti ons de so i ou de l' autre, le schéma d' intention va permettre 
à l' enfant de comprend re le statut équivalent de la première et la troi ième 
personne dans l'établi ssement des liens avec le monde. Par con séquent, la th éori e 
de Barres i et Moore permet de préd ire un synchroni sme dans le moment 
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d' émergence des représentations de soi et d' autrui dans le développement. 
Mentionnons cependant que la définiti on du schéma d' intention demeure limitée 
car Barresi et Moore ne disent rien sur l' ori gine de ce concept. 
1.4.5 Théorie Hybride 
Nous venons de décrire c i-haut quatre théories dans le doma ine de la théorie de 
l' esprit qui proposent une explication du déve loppement de la compréhension du 
fonctionnement mental chez l' huma in . Cependant, certa ins auteurs dont Perner 
( 1996) remettent en questi on ces modèles théoriques dans 1 ' explicati on de 
l' origine de la capac ité de mentalisation, et ce pour les ra isons suivantes. D' une 
part, Perner stipule que toute théorie comporte un élément de simulati on. Se lon 
lui , il ne peut y avo ir d ' explications théoriques sans expérience à expliquer et ces 
expériences sont vécues de manière introspecti ve. D ' autre part, Perner admet que 
la simulation ne peut à elle seul e rendre compte de la capac ité de mentali sation 
chez l' enfa nt car il est possible de la réfuter en montrant que, dans certa in es 
situations, les suj ets peuvent eux-mêmes agir d ' une toute autre façon que ce lle 
qu ' ils prédi sent pour autrui . Par exemple, le bi a is de l' infé rence négligée (Sodian 
et Wimmer, 1987) montre un défaut de la simulation: le suj et et autrui ont 
exactement les mêmes in fo rmations d'entrée ma1s, a lors qu e le suj et fa it 
l' inférence pour lui-même, il refuse l' idée qu 'autrui puisse le fa ire. 
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Un second argument qui selon Pemer (1996) vient mettre en doute l' hypothèse de 
la s imulation prov ient de ce qu e l' auteur appe lle « l 'empathie d 'identification ». 
Dans une tâche de changement inopiné de loca lisation, on a demandé à des 
enfants de 3 ans de prédire dans qu e lle boîte un protagoni ste ira che rcher un obj et 
c ibl e. Ces derni ers prédisent à tort que le protagoniste se dirige ra vers la boîte qui 
contient l' objet c ibl e (ce qui représente une erreur de réa li sme) a lors que leur 
regard se pose en direction de la boîte v ide, ce qui constitue la bonne réponse 
(C lements et Perne r, 1994). Se lon Perner, le fa it que le regard des j eunes enfa nts 
se pose en directi on la boîte v ide ne do it pas pour autant être interprété comm e 
suggérant chez eux une capac ité à s imuler les états mentaux d ' autrui ma is bien 
comm e suggérant un e simple capac ité « d ' empathie d ' identi fica tion » c 'est- à-dire 
une capacité à se mettre à la place d ' un e autre pe rsonne pour comprendre ses états 
sentim ents. Se lon Perner (1996), ce qui di stingue une capac ité d 'empathie 
quelconque de la s imulation, c ' est que, contra irement à la s imulati on, l' empathie 
est un e forme d ' acti v ité mais non pas un e fo rme de représentation. C'est une 
activité dirigée vers une tierce personne sans aucune consc ience des processus 
mentaux qu ' e ll e implique. 
En ra ison des arguments présentés par Perner (1 996), ce lui-ci propose que ce sont 
les théories hybrides mêlant ex pli cati ons de type théorie théori e et de ty pe 
simulati on qui prennent pa rt au déve loppement des éta ts mentaux. À cet effet, 
Pe rn er donn e l" exempl e d ·une s itua tion o ù je do is dire ce q u·autrui , partageant la 
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même langue maternelle que moi, dira de l'acceptabilité d ' une phrase (à savoir 
est-ce que la phrase respecte les règles grammatica les ou pas). À première vue, 
se lon Perner, le processus d 'attribution mentale semble uniquement basé sur 
l' usage d ' une th éorie pouvant s ' articuler comme suit : «Les gens qui maîtrisent 
une langue émettront des juge ments grammati caux corrects tandis que ceux qui ne 
maîtrisent pas une langue émetteront des jugements grammaticaux incorrects». 
Toutefois, Perner argue que ce processus d 'attribution ne peut avo ir lieu qu e si j e 
suppose qu 'autrui procède comme moi. Je do is penser qu 'autrui est consistant 
(non-contradicto ire) dans ses att itudes et qu ' il ra isonne comme moi. A insi, se lon 
Perner, théorie et simulation participent au processus de l' attribution menta le. 
Nous venons de souligner que, se lon Pener (1996), l' attribution mentale se fa it par 
le biais conjoint de la théorie et de la simulation . On peut à présent se demander 
que ll es sont les implications déve loppementa les de la th éori e hybride. À cet effet, 
ce modèle théorique n' émet pas de prédictions c laires et explic ites quant à la 
question qui nous intéresse ic i, à savo ir s' il existe ou non un décalage entre le 
moment d 'émergence des représentations de so i et d 'autrui dans le 
déve loppement. Néanmoins, à la lumière du modèle de Pern er (1996), il semble 
que théorie et s imulation partic ipent touj ours au processus d ' att ribut ion mais, 
qu ·en fo ncti on de la situation, l"un pourrait préva loir sur l" autre. Pui sque ces 
deux processus pa rti c ipent conjointement à l' attribution mentale, la théo ri e 
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hybride permet de prédire un synchronisme dans le développement des 
représentati ons de so i (changement représentationnel) et ce lles concernant autrui 
(fausse croyance). 
1.5 Relation entre la littérature théorique, la littérature empirique et les 
obj ectifs de la thèse 
Après avo ir fa it une analyse exhaustive de la li ttérature empirique et théorique 
dans le doma ine de la théorie de l' esprit, les constats su ivants peuvent être émi s. 
D ' une part, nous venons de constater que la simulation, la théorie théorie 
nati viste, le modè le de Barresi et Moore ( 1996) a insi que la théorie hybride de 
Perner (1 996) émettent des prédictions c la ires quan t à la traj ec to ire 
développementale de la fa usse croyance et du changement représentatio nnel. 
Alors que la simulation prédit l' antériori té dans la compréhension du changement 
représentati onnel comparativement à la fa usse croyance, la théorie- théorie, le 
modèle de Barres i et Moore (1996) a insi que la théorie hybride de Perner (1996) 
prédi sent un synchronisme dans la compréhension entre les deux concepts. 
Toutefo is, comme nous l' avons déjà mentionné, aucun de ces modè les théoriques 
n' a fa it l' o bj et de va lidation empirique, d ' où la pertinence de procéder à un te l 
exerc ice. 
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D 'autre part, il semble qu ' indirectement la majorité des études appuient l' idée 
d ' un synchroni sme quant au déve loppement du changement r eprésentationnel et 
de ce qu 'on appe lle les fausses croyances (e.g., Well aman et al. 2001 ). Toutefo is, 
le problème demeure enti er car, comme nous l'avons mentionné précédemment, 
Flynn, O' Mall ey et Wood (2004) ont souligné que les études transversa les 
peuvent masquer certa ines réalités en développement et a insi donner une image 
trompeuse ou indéterminée des changements vécus par les enfants dans le temps. 
Dans leur étude, Flynn et al. (2004) ont démontré la pertinence d ' avo ir recours à 
un e étude longitudinale afin d 'étudier l'évo lution rée lle de la fa usse croyance 
entre la trois ième et la quatrième année. 
Le recours à une étude de type longitudinal apparaît d 'autant plus pertinent que la 
littérature suggère qu ' il y a un changement rapide dans la maîtrise de la fausse 
croyance et du changement représentationn el au cours de la quatri ème année (e.g., 
Wimmer et Perner, 1983; Hogrefe, Wimmer et Perner, 1986; Perner, Leekman et 
Wimmer, 1987; Gopnik et Astington, 1 988; Wimmer et Hat11, 199 1) de sotie qu e 
les études transversa les peuvent masquer la réalité sur le pl an stati stique. En effet, 
en supposant qu ' un changement rapide s'opère dans la maîtrise de ces deux 
concepts au cours de la quatrième année, un effet plancher, et pour la fa usse 
croyance et pour le changement représentationnel, présent chez les plus jeun es 
suj ets (e.g. , jeunes 4 ans) associé à un effet pl afond, éga lement pour les deux 
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concepts, présent chez les plus âgés (e.g., j eunes 5 ans) pourrait masquer, sur le 
pl an stati stique, la présence d' un déca lage survenant entre les deux concepts 
pendant une brève période de temps; ce que confi rme d 'a illeurs nos propres 
études pré liminaires en ce sens. 
A insi, Legagneur et Dumas, 2002 (vo ir appendice 2) ont posé des questions de 
fa usse croyance et changement représentati onnel à des sujets répartis en deux 
groupes, l' un âgé entre 48 et 54 mo is (i.e. , « j eunes » 4 ans) et l'autre âgé entre 
66 et 7 1 mois ( i. e., «v ieux» 5 ans). Les résul tats n'ont pas révé lé de di ffé rence 
significati ve entre les perfo rmances obtenues aux deux concepts. P lus 
précisément, la performance des 4 ans s ' est approchée d ' un « effet plancher » 
tand is que ce lle des 5 ans s ' est approchée d ' un « effet plafond ». Toutefo is, une 
étude subséquente (Legagneur et Dumas, 2004; voi r appendice 3) réa lisée auprès 
d ' un groupe in termédi a ire, c ' est- à-d ire des enfa nts âgés entre 4 ans et demi et 5 
ans et demi a révélé la présence d ' une di ffé rence significa tive entre les deux 
concepts en montrant que ces enfants réuss issa ient mi eux les questions de 
changement représentationne l comparati vement à ce lles de fausse croyance. Cette 
dernière étude suggère donc un développement rapide de la fa usse croyance et du 
change ment représentationn el entre 4 ans et de mi et 5 ans et demi . Elle suggère 
éga lement qu ï l pourra it be l et bien ex ister un certa in déca lage quant au 
• 
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développement de la capacité à résoudre les tâches de changement 
représentati onnel et de fa usse croyance. 
N otons par a ill eurs que dans cette dernière étude (Legagneur et Dumas, 2004, vo ir 
appendice 3), nous av ions introduit une trois ième tâche appe lée changement 
·représentationne l à autrui , so it une tâche dans laque lle le sujet deva it attribuer à 
autrui une fa usse croyance passée tout comme c' est le cas pour le changement 
représentationne l à so i. De fa it, la tâche de changement représentationne l à so i et 
la tâche de fausse croyance à autrui di ffè rent non seulement en fonction de celui à 
qui est attribuée la fa usse croyance (so i versus autrui) mais éga lement en ce qui 
concerne le moment de la fa usse croyance. A lors que dans le changement 
représentationne l à so i la croyance qui est fa usse est passée, dans le cas de la 
fausse croyance à autrui , la c royance qui est fausse est présent. Si l'on désire 
vé ritablement étudier le déve loppement des habiletés sous-tendant ces deux 
tâches, il fa ut donc aussi s ' assurer de d issoc ier la dimension conceptue lle (so i 
versus autrui) de la dimensio n tempore lle (passé versus présent). De fa it, les 
résultats ont montré qu 'à 4 ans et demi, la tâche de changement représentati onne l 
à so i éta it mi eux réussie que la tâche de changement représentationne l à autrui , 
laque ll e étai t mieux réuss ie que la tâche de fa usse croyance à autrui . Tl importe 
donc de tenir compte de la dim ension tempore ll e dans l" étud e de ces deux 
conce pts ce qu e les études anté ri eures n'ont j amais pri s en cons idération . 
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L'objectif de la présente recherche est d 'étudier dans une perspective 
développementale le rapport entre la représentation de so i et la représentati on 
concernant autrui par le biais des concepts de changement représentationnel et de 
fausse croyance te ls qu ' é laborés dans le paradi gme des théories de l' esprit. De 
façon plus préc ise, cette recherche, en traçant la trajecto ire déve loppementale des 
dits concepts par le biais d ' une étude longitudinale, vise à vérifier les prédictions 
découlant du modè le de la simulation, de la théorie théorie modulaire, du modèle 
de Barres i et Moore et du modèle hybride de Perner. Alors que la simulation 
prédit que la ca pac ité à s' attribuer des états mentaux (e .g. , changement 
représentationnel) devrait émerger avant la capac ité à s'attribuer des états 
mentaux à autrui , les autres pos itions théoriques prédisent que ces deux capacités 




Toute étude longitudina le ex ige énormément de temps et d ' énerg ie. La présente 
étude ne fa it pas exception à cette règle. E n effet, un certain nombre d ' études 
pré limina ires ont été réa li sées afin , d ' une part, de mettre au po int les outil s 
méthodolog iques uti 1 isés dans la présente recherche, et, d ' autre part, d ' assurer un 
fo ndement emp irique justi fiant la présente recherche. Ces étud es font partie 
intégrante de la présente thèse et dans ce sens sont rapportées en appendice (vo ir 
appendice 1 ,2,3). Les ra isons ayant motivé ces études sont toutefo is présentêes 
dans les lignes qu i suivent, ceci afin de mi eux comprendre la démarche ayant 
sous-tendu la réali sation de ces études pré limina ires. 
2.1 Considérations conceptuelles et méthodologiques 
Premièrement, si l'on désire comparer la traj ecto ire déve loppementa le de la fa usse 
croyance à so i à ce lle de la fa usse croyance à autrui , il fa ut que le niveau de 
di ffic ulté des tâches utili sées dans l' un et l' au tre cas so it comparable. De faço n 
générale, le change ment représentati onne l à so i est éva lu é avec la tâche de 
changement inop iné de contenu et est basé sur une représenta ti on in fé rée (e.g. , on 
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montre au sujet la boîte sans l' ouvrir pour induire la représentation initiale). 
Quant à la fausse croyance à autrui , e ll e est éva luée avec la tâche de changement 
inopiné de loca lisati on et est basée sur la réa lité (e.g. , le suj et perço it directement 
l'objet cible contenu sous la boîte avant que ce derni er so it transféré sous une 
autre boîte). Toutefois, on ne sa it pas si ces tâches sont de degré comparable en 
terme de difficulté. Dans ce sens, nous avons effectué une étude préliminai re 
(Dumas et Legagneur, 2001 ; vo ir appendice 1) dans le but de comparer, pour la 
fausse croyance et le changement représentation ne], 1' impact d ' une représentation 
basée sur la réa lité par rapport à une représentation infé rée et l' impact d"un 
changement de localisati on d ' un objet par rapport à un changement de contenu 
d ' une boîte. Dans ce sens, chaque suj et receva it qu atre tâches de changement 
représentationnel et quatre tâches de fausse croyance. Pour chacun des concepts, 
les suj ets receva ient deux tâches avec représentation passée infé rée dont l' un 
portant sur la locali sation et l'autre sur le contenu, et deux tâches avec 
représentation basée sur la réa lité dont l' un portant sur la loca li sa tion et l' autre sur 
le contenu. 
Dans le cadre de ce cette même étude préliminaire (Dumas et Legagneur, 2001 ; 
vo ir appendi ce 1), nous nous sommes éga lement assurés que la tâche de fa usse 
croyance et change ment représentationn el comprenaient le même nombre 
d"étapes. En effet, un examen dé taill é des deux types de tâc he révè le qu "e ll es 
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diffe rent par rapport au nombre d'étapes nécessaires à la présentation du scénario. 
Le tab leau 2.2 (présenté à la page 68) illustre les di ffé rences observées entre les 
deux tâches types en ce qui a tra it au nombre d 'étapes impliquées dans chac un des 
scénarios. On note que la tâche type de fausse croyance met en scène deux 
protagoni stes (e.g. , des marionnettes) alors que se ul le suj et est en cause dans la 
tâche type de changement représentationn el. L' absence de protago.ni stes dans la 
tâche type de changement représentationnel fait en sorte qu ' il y a moins d ' étapes 
impliquées dans cette tâche comparati vement à ce lle de fausse croyance. En effet, 
alors que la tâche de changement représentationn el comporte quatre étapes, ce ll e 
de fa usse croyance en comporte cinq . De plus, dans la tâche type de changement 
représentati onnel, le sujet est confronté à une seule boîte c ible (e.g., boîte de 
smarties) a lors que dans la tâche de fausse croyance, il est confronté à deux boîtes 
cibles (e.g. , un placard bleu et un placard vert) . 
Dans ce sens, si on veut comparer la tâche de changement représentationnel à 
ce lle de fa usse croyance, il faut s' assurer qu 'e lles ex igent le même nombre 
d' étapes. Nous avo ns donc apporté des modi fications à ces deux tâches afin de 
les rendre équiva lentes, à ce niveau du mo in s. Le tableau 2.3 résum e les étapes 
impliquées dans la tâche de CR à so i, la tâche de FC à autrui et la tâc he de CR à 
autrui , en ce qui concern e la version fac ile. Tout d'abord, nous avons in trod uit 
deux mari onn ettes dans la tâche de changement représe ntationnel à so i (étapes 1, 
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Tableau 2.2 Étapes impliquées dans 
représentati onnel à soi (CR à so i) et la tâche 
à autrui). 
la tâche type de changement 
type de fausse croyance à autrui (FC 
CR à soi FC à autrui 
1. Présentation de la boîte c ible par La 1 ere marionnette (Maxi) voit 1 'objet 
1 'expérimentatr ice (e.g. , boîte de cible qui est pl acé dans un li eu X (e.g. , 
smarties). placard bleu). 
2. L' expérimentatrice ouvre la boîte La 1 ere marionnette (Maxi) quitte la 
cible afin de permettre à l' enfant de pièce. 
découvrir son contenu atypique (e.g., 
des boutons). 
3. L' expérimentatrice referme la boîte La 2 ere marionnette (maman) transfère 
cible. l'objet cible vers un lieu y (e.g. , 
placa rd vert) 
4. Question test de CR: Retour de la 1 ere marionnette ( Maxi) 
Avant que j'ouvre la boîte, qu 'est ce que 
tu pensais qu ' il y ava it dedans? 
5. Question test de FC 
Se lon la 1ère mari onnette ( Maxi), où se 
trouve l' objet cible maintenant ? 
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Tableau 2.3 Étapes impliquées dans la tâche modifiée de changement 
représentationnel à autrui (CR à autrui), changement représentationnel à soi (CR à 
so i) et fa usse croyance à autru i (FC à autrui) en ce qui concerne la version fac il e. 
CR à autrui CR à soi FC à autru i 
1. Présentation de la 1 ere Présentation de la 1 ere Prése ntation de la lere 
marionn ette et de la marionnette et de la boîte marionnette et de la boîte 
boîte cible. cible. cib le. 
2. Le sujet ouvre la boîte Le suj et ouvre la boîte Le suj et ouvre la boîte 
et nomme son contenu et nomme son contenu et nomme son contenu 
3. Dépa11 de la 1 ere Départ de la 1 cre Départ de la 1 erc 
mari onnette. marionnette. marionnette. 
4.L 'enfant dépose un L'enfant dépose un bloc L'enfant dépose un bloc 
bloc dans le sceau. dans le sceau pend ant que dans le sceau. 
l' expérim entatrice 
procède au changement de 
contenu 
5. Substitution du La 2ere marionnette arrive Substituti on du contenu 
contenu de la boîte par et repart. de la boîte par la 2ère 
la 2ère marionnette. marionnette. 
6. Retour de la Retour de la Le suj et nomme le 
1ère marionnette. 1ère marionn ette. nouveau contenu de la 
boîte. 
7. Le sujet nomme le Le sujet nomme le Retoùr de la 
nouveau contenu de la nouvea u contenu de la 1ère marionnette. 
boîte. boîte. 
8. L'expérimentatrice L' ex périm entatri ce L' expérimentatrice 
pose un moucho ir sur pose un mouchoir sur la pose un mouchoir sur la 
la boîte cible. boîte cible. boîte cible. 
9. Question CR à autrui : Questi on CR à so i : Question FC à autrui : 
«A vant d ' ouvrir la boîte, «Quand tu es revenu. avant que «Qu' est-ce que X pense quïl 
qu ' est-ce que X pensa it qu ' i l y j 'ouvre la boî te, qu ·est-ce que y a dans la boîte 
ava it dedans? tu pensa is quïl y ava it maintenant? » 
dedans? » 
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3, 5, 6) afin de garder une constance avec la tâche de fausse c royance à autrui et 
celle de changement représentat ionn e l à autrui . L ' aj out de ces marionnettes 
permet donc de conserver un nombre équi va lent d ' étapes pour chaqu e tâche 
ex périmenta le . 
Toujours par souc i de conse ~ve r le même nombre d ' étapes e ntre la tâche de fa usse 
croya nce et ce ll e de changement rep résentationne l, nous avons, dans l' étude 
pré limina ire de Dumas et Legagneur (200 1; voir appendice 1 ), aj outé une étape 
suppl éme ntaire dans laq ue lle l' enfa nt dépose un bloc dans un seau (étape 4) 
pendant que l' expérim entatrice procède au change ment de localisati on et de 
contenu . E n effet, pu isqu e dans la tâche de CR à so i présenté dans le cadre de 
cette étude pré limina ire la représentati on initi ale du sujet est basée sur la réa lité, 
c ' est-à-dire que ce dernie r perço it di rectement le contenu de la boîte ci ble, il no us 
fa ll ait in staurer ce subterfuge (cette étape supplémentaire) afin de pouvoir 
remplacer le contenu typ ique de la boîte c ible par un contenu atypique et ce à 
l' in su du suj et. Cette étape a due être introduite dans toutes les tâches 
ex périmentales afin de s'assurer qu ' elles so ient ident iques sur ce po int. 
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Les résultats de cette première étude préliminaire (voir appendice 1) ont montré 
que, de façon générale, il est plus facile pour les enfants de réussir les tâches de 
changement représentationnel, mais pas ce lle de fausse croyance, lorsque la 
représentation initiale est basée sur la réa lité par opposition à une représentation 
basée sur l' inférence, x2 ( 1, n=40) = 7.69, p<.OS . D'autre part, nos résultats ont 
montré qu ' il est plus facile pour les enfants de réussir les tâches de fausse 
croyance, mai s pas ce lles de changement représentationnel, lorsq u' e ll es 
impliquent un changement inopiné de contenu par oppositi on à un changement de 
locali sation, x2 (1 , n=40) = 6. 12, p<.OS. Finalement, les résultats montrent qu ' il 
n ' y a pas de di ffé rence entre la performance obtenue à la tâche de changement 
représentationnel avec représentation initiale basée sur la réalité et ce lle de fausse 
croyance impliquant un changement de contenu . De la même façon, les résultats 
montrent qu ' il n ' y a pas de différence entre la performance obtenue à la tâche de 
changement représentationnel avec représentation inférée et celle de fausse 
croyance impliquant un change ment de loca lisa tion. 
En somme, les tâches les plus fac il es sont les tâches de changement 
représentationnel avec représentation initiale basée sur la réa lité et celles de fa usse 
croyance impliquant un changement de contenu . En ce qui a trait aux tâches 
dites difficiles, i 1 s ·ag it des tâches de changemen t représentat ionnel avec 
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représentation inférée et celles de fau sse croyance impliquant un changement de 
loca lisation. 
Sur cette base, aux fin s de !"expérimentati on, nous avons constitué deux 
ensembles de tâches. Pour les tâches dites faciles, nous avons sélectionné la tâche 
de CR à soi avec représentation basée sur la réalité avec changement inopiné de 
contenu ainsi que la tâche de FC à autrui avec représentation basée sur la réalité 
avec changement inopiné de contenu. Souli gnons qu e pour les tâc hes fac iles du 
CR à soi, il nous aurait égal ement été poss ible de sé lectionner des tâches de 
changement inopiné de loca li sation car notre étude pré liminaire (Dumas et 
Legagneur, 2001 ; voir appendice 1) a montré que le type de tâche n' a pas 
d ' impact sur la réussite aux tâche de CR à so i. Toutefo is, nous avons fa it le choix 
de retenir la tâche de changement inopiné de contenu ca r e ll e nécessite mo ins de 
manipulations de la part de l' expérim entatrice que la tâche de changement inopiné 
de localisation. Pour les tâches dites diffic il es, nous avons sé lectionné la tâche de 
CR à soi avec représentation inférée avec changement inopiné de contenu ainsi 
que la tâche de FC à autrui avec représentation basée sur la réalité avec 
changement inopiné de loca li sation. À noter que nous avons introduit des 
versions di ffi cil es afin d 'év iter les effets pl afond advenant qu ' un suj et maîtri se 
rapidement un concept. 
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Deuxièmement, outre les considérations méthodologiques traitées au po int 
précédent, il importe de souligner que la tâche de CR et la tâc he de FC di ffè rent 
non seulement en ce qui concerne la personne (so i versus autrui) qui possède la 
fa usse croyance mais aussi en ce qui concerne la dim ension tempore lle. En effet, 
les fa usses croyances par rapport à so i font référence à une représentation passée 
du suj et (e.g., « Quant tu es revenu, avant que j 'ouvre la boîte, qu 'est-ce que tu 
pensais qu ' il y avait dans la boîte») tandis que les fausses croyances par rapport à 
autrui font référence à une représentation actue lle qu 'entretient autrui par rapport 
à la réa lité (e.g., « Qu 'est-ce que X pense qu ' il y a dans la boîte maintenant?). Si 
1 'on désire véritablement étudier le développement des habiletés sous-tendant ces 
deux tâches, il faut donc auss i s ' assurer de di ssoc ier la dimension conceptue lle 
(so i versus autrui) de la dim ens io n tempore lle (passée versus présent). 
Nous avons donc créé une nouve lle tâche dans laque ll e on questionne le suj et par 
rappo rt à une fausse croyance qu 'entretenait autrui dans le passé (e.g., tâche de 
CR à autrui). Soulignons qu ' il nous a été imposs ible de créer une tâche de fausse 
croyance par rapport à so i qui so it immédi ate car il faudrait que le suj et s'attribue 
une fausse croyance dans le temps présent. Or, le suj et ne peut pas savo ir que sa 
c roya nce est fausse tant qu ' on ne lui dit pas. Te l que déj à menti onné dans le 
chapitre premi er, un e étude pré liminaire (Legagneur et Dumas, 2004; vo ir 
appendi ce 3) a montré que ce tte tâche éta it mieux réuss ie à 4 ans ~ qu e la tâche 
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de FC à autrui mais moins bien réussie que la tâche de CR à so i. Dans ce sens, 
pour les fin s de cette recherche, nous parlerons donc de tro is types de tâche so it : 
l-Ia tâche de changement représentationnel à so i (CR à so i), 2- la tâche de 
changement représentationnel à autrui (CR à autrui) et 3- la tâche de fa usse 
croyance à autrui (FC à autrui ). Avec cette tâche de CR à autrui , nous avons 
aussi créé une variante fac ile et une variante di fficile en utili sant les mêmes 
critères que ceux utili sés pour la tâche de CR à so i et celle de FC à autrui . Ainsi, 
la version fac ile de la tâche de CR à autrui est une tâche avec représentation basée 
sur la réa lité impliquant un change ment inopiné de contenu et la vers ion di ffic il e 
est une tâche avec représentation inférée impliquant également un changement 
inopiné de contenu . Le tableau 2. 1 présente les tâches administrées aux enfa nts 
au CR à soi, CR à autrui et FC à autrui pour la version fac ile et la version di ffi cil e. 
Troisièmement, dans la tâche type de CR à so i, avant de poser la question test, 
l'expérimentateur retire la boîte c ible afin d' év iter la présence de tout indice 
perceptif pouvant influencer la réponse du sujet. A fin de respecter cette façon de 
fa ire, nous avons donc recouvert la boîte cibe d ' un morceau de tissu dans la tâche 
de changement inopiné de contenu . Nous avons auss i recouvert d ' un morceau de 
ti ssu chacun des boîtes présentes dans la tâche de changement de localisation 
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Tableau 2.1 Version facile et difficile pour les tâches de CR à soi, CR à autrui et 






















avant de poser la question test afin de rendre équivalentes toutes les tâches sur ce 
po int. 
2.2 Participants 
Quarante-deux enfa nts parti c ipe nt à cette é tude . Les enfants sont recrutés dans 
di fférentes garderies de Mo ntréa l. C haque enfant est rencontré quatre fo is au 
cours de l' année et ce à inte rva lle de tro is mo is so it à 4 ans 0 mo is, (M=4 ans 0 
mo is, 7,69 j o urs , ET = 8,51 ) ; 4 ans 3 mo is, (M=4 ans 0 mo is, 8,44 j o urs , ET 
=8,60); 4 ans 6 mo is (M= 4 ans 0 mo is, 8,65 j o urs , ET = 6,44) et 4 ans 9 mo is 
(M=4 ans 0 mois, 10,48 j ours , ET = 8,03). À 4 ans 0 m ois, l' écha nt illon était 
composé de 42 enfa nts. Toutefo is, pour une ra ison ou pour un e autre, au cours de 
l' étude 13 enfants au tota l (so it 3 enfants à 4 ans 3 mo is; 6 enfants à 4 ans 6 mo is 
et 4 enfa nts à 4 ans 9 mo is) n ' o nt pu être présents au moment de 
l' expérim entation et par conséquent o nt été é liminés. Parmi ces 13 suj ets, six ont 
été é liminés de l' échantill o n po ur cause de déménagement, tro is o nt été é liminés 
pour cause de ma ladie personne lle ou d ' un proche et quatre ont été é liminés pour 
cause d ' in compatibilité entre la disponibilité de l' expérimentatrice et ce lle de la 
ga rd eri e. Le tablea u 2.4 illu stre comm ent sont réparti s les sujets é liminés en 
fo nctio n des quatre temps de mesure et des motifs d 'abandon que nos venons de 
décrire . A ins i un tota l de 29 enfa nts ( 12 fill es et 17 ga rçons) o nt pu être testés 
a ux quatre temps c iblés . A u début de !" étude, to us les enfa nts sont âgés de 4 ans 0 
mo is. La cue ill ette des do nn ées s·est éche lonnée entre novembre 2002 et av ril 
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Tableau 2.4 Ré partition des sujets é liminés en fonction des 4 temps de mesure 
et des moti fs d ' abandon. 
Motifs d'abandon 
Déménagement 
Ma ladie de l' en fa nt ou/ 
d ' un proche 
Incompatibilité entre 
la di sponibilité de 
1 ' expérim entatrice 






Temps de mesure 




6 4 13 
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2004. Un formulaire de consentement était remis au directeur/directrice de 
chacune des garderies ainsi qu ' aux parents de chaq ue enfant (vo ir appendice A.2). 
La présente recherche a reçu l' approbation du Comité institutionnel de la 
recherche avec des êtres humains (C IÉR). 
2.3 Matériel 
Le matéri el comprenait neuf hi stoires (vo ir procédure) ainsi que neuf objets 
regrou pés en trois catégories: un e grenouille, un chien et un papillon (animaux), 
une auto, un avion et un train (moyen de transport), un band-aid, un kleenex et 
un tube de pâte denti frice (so ins hyg iéniques). Le maté rie l comprenait éga lement 
neuf boîtes commercialisées sur lesque lles apparaissa it la représentation iconique 
correspondant à chacun des neuf objets ci-haut mentionnés (e.g., une boîte de 
band-aïd sur laquelle il y a le dessin d ' un band-aid). Ces boîtes permettaient de 
dissimuler les objets dans les tâches de changement inopiné de contenu . 
Les objets suivants constitu aient les contenus atypiques des neuf boîtes ci-haut 
mentionn ées so it un e bille, une fra ise, un crayon, une fl eur, un e cuillère, un 
bouton, un chapeau, une chande lle et une balle. Deux mouchoirs mesurant chacun 
37 cm x 37 cm servent à recouvrir les boîtes. Le matériel comprenait éga lement 
six boîtes (4.5 X 5.5 cm) perm ettant de di ss imuler des objets dans les tâches de 
changement in opiné de loca lisati on. Sur trois des boîtes appara issait la 
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représentation iconique correspondant à l' un des objets suivants: chien, train, 
kleenex. Sur les tro is autres boîtes, il n'y ava it aucune représentation iconique. 
Finalement, le matérie l comprenait neuf cubes de bois (3 x 3 cm), un seau en 
plastique et dix-huit marionnettes ( 12 cm). 
2.4 Procédure 
À chacune des qu atre rencontres, l'expérim entat rice admini stre à chaque enfant 
tro is hi sto ires de CR à so i, trois hi stoires de CR à autrui ainsi qu e tro is histoires de 
FC à autrui . Les tâches expérimenta les sont précédées d ' une tâche contrôle visant 
à s'assurer que les enfants so ient capables d 'a ller porter les blocs dans le seau 
puisqu ' ils auront à exécuter cette action dans les tâches expérimentales. À noter 
que la tâche contrôle n 'est administrée qu ' une seule fois. Les hi stoires, pour un 
même type de tâches, sont présentées en bloc. JI y a donc 6 séquences poss ibles 
concernant l' ordre de présentati on des blocs. 
Au temps 1, les 42 suj ets sont répart is au hasa rd parmi les 6 séqu ences de tell e 
so11e qu ' il y a sept sujets par séquence. Toutefo is, comme nous l'avons mentionné 
précédemment, en cours d 'étude, 13 suj ets ont été é liminés ce qui porte le nombre 
fin al de sujets à 29. Ainsi, aux temps de mesure 2. 3 et 4, les suj ets restants ont 
reçu un e séquence choisie au hasard parmi les s ix séqu ences possibles. Le tab lea u 
2.5 illustre la répartiti on des 29 sujets en fo nction des séq uences administrées et 
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Tableau 2.5 Répartition des 29 sujets en fonction des séquences administrées et 



































*Séquence 1 : CRS/CRA/FCA ; Séquence2 : CRS/FCA/CRA ; Séquence 3 : CRAJCRS/FCA ; 
Séquence 4 : CRA/FCA/CRS; Séquence 5 :FCA/CRS/CRA; Séquence 6 : FCA/CRA/CRS 
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des quatres temps de mesure. Par ailleurs, à l' intérieur de chaque bloc, l'ordre de 
présentat ion des hi stoires est déterminé aléatoirement pour chauq e sujet. Pour 
chacune des histoires, l'ord re de présentation des deux cho ix de réponse est 
contrebalancé pour l'ensemble des part ic ipants. 
Au temps 1, tous les suj ets receva ient exc lusivement la version fac ile pour 
chacun des concepts. Les sujets obtenaient po int par histoire réuss ie pour un 
tota l max ima l de 3 point par type de tâche. Lorsque qu ' un sujet obtenait un score 
max imal de 3 pour un type de tâche, il receva it la version di ffi cile pour ce même 
concept au temps de mesure sui vant. Si, lorsqu ' il recevait pour la première fois 
un e version di ffic il e il obtenait 2 ou moins, la fo is sui vante, la version fac ile éta it 
administrée de nouveau. 
2.5 Description des tâches expérimentales 
2.5.1 VERSION FACILE 
Tâche de CR à so i avec représentation basée sur la réa lité impliquant un 
changement inopiné de contenu . 
Dans la tâche de CR à so i version dite «fac ile», l'ex périm entatrice présente à 
l'enfa nt un e premi ère marionnette. Cette derni ère possède une boîte sur laq uelle 
est représentée des band-a id s. L'expérimentatrice ouvre la boîte et demand e à 
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l' enfant de nommer son contenu typique (réponse : band-aïd). La représentation 
est basée sur la réa lité puisque 1 'enfant perço it le contenu de la boîte directement. 
L'expérimentatrice referme ensuite la boîte. Puis la première marionnette s'en va 
(l ' expérimentatrice cache la première marionnette derri ère son dos). 
L'expérim entatrice demande alors à l' enfa nt de porter un bloc dans le seau. Au 
moment où l'enfa nt tourne le dos à l' expérimentatrice, cette derni ère substitue la 
boîte de band-aïd par une autre en tout point identique à la première à la seul e 
exception que cette dernière renfe rme un contenu nouveau (e.g. , fraise) . Puis 
l'enfa nt retourn e à sa place. C'est alors qu ' une seconde mari onn ette rentre en 
scène puis repart aussitôt. F inalement, la première marionnette rev ient en scène. 
L'expérim entatrice ouvre à ce moment la boîte et l'enfant découvre qu ' ell e 
contient un contenu atypique (e.g. ,fra ise). L'expérimentatrice lui demande alors 
de nommer ce que la boîte conti ent. La boîte cible est alors refermée. Puis 
l'expérimentatrice place un moucho ir sur cette derni ère. Enfin, la question sur le 
changement représentationnel est posée: « Quançl tu es revenu, avant que j'ouvre 
la boite, que pensais-tu qu'il y avait dedans: un band-a id ou une fra ise?». 
Tâche de CR à autrui avec représentati on basée sur la réa lité impliquant un 
changement inopiné de contenu . 
La tâche de CR à autrui «versio n fac ile » met en scène une première mari onnette 
qur po sède une boîte sur laqu elle est représentée un e grenouille. 
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L ' expérimentatrice ouvre la boîte et demande à l' enfant de nommer son contenu 
typique (réponse: grenouill e). L'expérimentatrice referme ensuite la boîte. Puis 
la première marionnette s'en va (l 'expérimentatrice cache la première marionnette 
derrière son dos). L' expérimentatrice demande alors à l' enfant de porter un bloc 
dans le seau. Suite au retour de l' enfant, une deuxième marionn ette fa it son 
"· 
apparition. Cette dernière ouvre la boîte et remplace son contenu typique 
(grenouille) par un contenu atypique (bouton). Le protagoniste referme la boîte 
puis s' en va . Puis la première marionnette revient en scène et ouvre la boîte. 
L 'expérimentatrice demand e a lors à l'enfant de nommer le contenu de la boîte 
(bouton). Finalement, après avoir placé un moucho ir sur la boîte cible, 
l'expérimentatrice pose la question de CR à autrui : ((Avant d 'ouvrir la boÎte, 
qu 'est-ce que la première marionnette pensait qu 'il y avait dedans, une 
grenouille ou un bouton? ». 
Tâche de FC à autrui avec représentation basée sur la réalité impliquant un 
changement inopiné de contenu. 
Dans la tâche de FC à autrui version dite « fac ile », l'expérim entatrice présente à 
l'enfant une première marionnette. Cette derni ère possède une boîte sur laqu elle 
est représenté un train . L 'expérimentatrice ouvre la boîte et demande à l' enfant de 
nommer son contenu typique (réponse: train). Puis la premi ère marionn ette s' en 
va (l' expérimentatri ce cache la première marionnette derrière son dos). 
L"ex périmentatrice demand e a lors à l' enfant de porter un bloc dans le seau. Suite 
-------------------------------------------- ---
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au retour de l'enfant, une deuxième marionnette fait son apparition. Cette 
dernière ouvre la boîte et remplace son contenu typique (train) par un contenu 
atyp ique (chapeau). Le protagoniste referme la boîte puis s'en va. 
L 'expérimentatrice demande a lors à l' enfa nt de nommer le contenu de la boîte 
(chapeau). Finalement, la première marionnette rev ient en scène. Après avo ir 
placé un mouchoir sur la boîte cible, l'expérimentatrice pose la questi on de FC à 
autrui: «Qu'est-ce que la première marionnette pense qu 'il y a dans la boîte 
maintenant: un train ou un chapeau?». 
2.5.2 VERSION DIFFICILE 
Tâche de CR à so i avec représentati on inférée impliquant un changement inopiné 
de contenu. 
Cette tâche est en tout point identique avec la vers1on réalité sauf pour la 
représentation est inférée. E n effet, contrairement à la versiOn réalité, 
l'expérimentatrice n'ouvre pas la boîte et ne demande à l' enfant de nommer son 
contenu typique (réponse : band-aid). Ce dernier doit inférer le contenu de la 
boîte à pa11ir de la représentation iconique apparaissant sur le dessus de la boîte. 
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Tache de CR à autrui avec représentation inférée impliquant un changement 
inopiné de contenu . 
Cette tâche est en tout point identique avec la version réa lité sauf pour la 
représentation est inférée. En effet, contrairement à la version · réalité, 
l'expérimentatrice n'ouvre pas la boîte et ne demande à l' enfant de nommer son 
contenu typique (réponse : grenouille). Ce dernier doit in fé rer le contenu de la 
boîte à partir de la représentati on iconique apparaissant sur le dessus de la boîte. 
Tâche de FC à autrui avec représentation basée sur la réalité impliquant un 
changement inopiné de loca li sati on. 
Dans la tâche de FC à autrui version dite « diffi cile », l'expérim entatrice présente 
à l'enfant une première marionnette. Cette derni ère possède deux boîtes. 
L'expérimentatrice montre à l' enfant les boîtes posées sur une table à une di stance 
de 30 centimètres l' une de l' autre. Sur une des boîtes, il y a la représentation 
iconique du train qui est dissimulé sous la boîte. Il n'y a rien sous l' autre boîte et 
il n' y a pas de représentation iconique sur le dessus. L'expérim entatrice montre à 
l' enfant que le train se trouve sous la boîte avec la représentati on iconique. Puis 
l'expérimentatrice demande à l' enfant de lui indiquer (à l' aide d ' une réponse 
verbale ou non verbale) l' emplacement du train. La représentati on est basée sur la 
réa lité puisque l'enfa nt a vu le contenu de la boîte directement. Puis la première 
mari onnette s ·en va (1 ' ex périm entatri ce cache la première marionn ette derrière 
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son dos). L' expérimentatrice demande alors à l'enfant de porter un bloc dans le 
seau. Suite au retour de l' enfa nt, une deuxième marionnette fait son appariti on. 
Cette dernière soulève la boîte avec la représentation iconique, prend le tra in qui 
se trouva it en dessous de la boîte et le transfère sous la boîte sans représentation 
iconique. Le protagoniste referme cette dernière et s·en va. L'expérimentatri ce 
demande alors à l'enfant d ' indiquer (à l' aide d ' une réponse verbale ou non 
verbale) l' emplacement du train (boîte sans représentati on). F inalement, la 
premi ère mari onnette rev ient en scène. Après avo1r placé un moucho ir sur 
chacun e des deux boîtes, l'expérimentatrice pose la qu estion de FC à autrui : 
«Selon la première marionnette, où se trouve le train maintenant? Se trouve t-il 




N ous a llons tout d ' abord procéder à une ana lyse de la variance dans le but de 
déterminer leque l des trois concepts, c ' est-à-dire le CR à so i, le C R à autrui ou la 
FC à autrui, émerge en premi er dans le déve loppement. Cette ana lyse princ ipa le 
sera suivie d ' une analyse descr iptive dans le but de vérifier s i les perform ances 
des sujets sont stables en fonctio n des deux versions administrées, so it la version 
fac ile et la ve rsion difficile. F inalement, nous termine rons en examinant les 
patrons individue ls de déve lo ppement afin de vé rifier s i certa ins suj ets présentent 
des traj ectoires déve loppementa les qui se démarquent de ce lle observée pour 
l' ensemble des suj ets. 
3.1 Analyse principale : analyse de variance 
Les postul ats de base (norma lité, homogénéité de la variance, sphéricité) ayant été 
respectés, l'analyse de variance sera privilégiée pour analyse r les donn ées. Une 
première ana lyse est menée dans le but de déterminer laqu e ll e de ces tro is 
hab il etés, c ·est-à-dire le C R à soi , le CR à autrui ou la FC à autrui émerge en 
premi er dans le déve lop pement. L"analyse est menée en fo nction du concept et du 
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temps de mesure. Rappelons que, pour chaque sujet, le score varie entre 0 et 3 
pour chaque concept à chaque temps de mesure. L ' analyse de variance, selon un 
modèle 3 (concepts) x 4 (temps de mesure) avec mesures répétées sur les deux 
facteurs , indique un effet du concept, F (2 , 56)= 8.36, p < 0,05 , (éta carré: 0,22) 
un effet du temps de mesure, F (3 , 84) =30. 79, p < 0,05, (éta carré: 0,52) et une 
interaction significative, F (6, 168) = 3.37, p < 0,05 , entre ces deux facteurs, (éta 
carré : 0, 12). 
L' analyse des effet principaux révèle q ' indépendamment du temps de mesure, la 
tâche de CR à so i (M= 1 ,40; ET=1 ,06 ) est mieux réussie que la tâche de CR à 
autrui (M= l ,05; ET= 1,1 1) et la tâche de CR à soi (M=I,40; ET= I,06) est mieux 
réuss ie que la tâche de FC à autrui (M=0,81; ET=1 ,04). L'analyse des effet 
principaux montre également qu ' indépendamment du concept, les scores obtenus 
à 4 ans 3 mo is (M=2,66; ET=2,83 ) sont supérieurs à ceux obtenus à 4 ans 0 moi s 
(M=0,86; ET= 1 ,38); les scores obtenus à 4 ans 6 mois (M=4,28; ET=2,66 ) sont 
supérieurs à ceux obtenus à 4 ans 0 mois (M=0,86; ET= 1 ,38) et supérieurs à ceux 
obtenus à 4 ans 3 moi s (M=2,66; ET=2 ,83). Finalement, les scores obtenus à 4 
ans 9 mo is (M=5,28; ET=2,56) sont supérieurs à ceux obtenus à 4 ans 0 mois 
(M=0,86; ET= 1 ,38), supérieurs à ceux obtenus à 4 ans 3 mo is (M=2,66; ET=2,83) 
et supérieurs à ceux obtenu s à 4 an s 6 moi s (M=4 ,28 ; ET=2,66). 
- ------------------~ 
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Nous avons par la suite décomposé l' interaction en effets simples. Ainsi pour 
chaque temps de mesure une analyse de la variance à un facteur (concept) a été 
réalisée. L'analyse de variance révèle qu ' à 4 ans 0 mois, il n ' y a pas de différence 
significative entre les troi s concepts (CR à so i : M=0,41 , ET =0,82 ; CR à autrui: 
M=0,24 , ET =0,64 ; FC à so i : M=0,21 , ET =0,56); (n .s.). À 4 ans 3 moi s, il 
n ' y a également pas de différence significative entre les trois concepts (CR à soi : 
M=0,90 , ET= 1,08 ; CR à autrui : M= l , 10 , ET = J ,32; FC à autrui : M=0,66 , ET 
= 1,14) ; (n .s). Toutefois, l' analyse de variance révè le qu ' à 4 ans 6 mois il y a une 
différence s ignifica tive entre les tro is concepts, F (2, 56) =5,86, p<.05 . Les 
comparaisons a posteriori , effectuées à l' aide du test Newman Keuls, entre les 
moyennes de CR à so i, CR à autrui et FC autrui montrent qu à 4 ans 6 moi s, les 
tâches de CR à soi , (M=2,03 ; ET = 1, 18), sont mieux réussies que les tâches de 
CR à autrui, (M= 1, 14 ; ET= 1 ,36); t (28) =3 .59, p < .05) et mieux réuss ies que 
les tâches de FC à autrui (M= 1, 10 ;ET = 1 ,37) ; t (28) = 2,93, p < .05 . Aucune 
différence n' est observée entre la performance aux tâches de CR à autrui et celles 
de FC à autrui à 4 ans 6 mois. 
De la même façon , l' analyse de variance révèle qu ' à 4 ans 9 mois, il y a une 
différence significative entre les tro is concepts, F (2, 56) = 8.13, p< 0.05 . Les 
comparai sons a posteriori montrent que les tâches de CR à so i (M= 2,28 ; ET 
= 1, 16) sont mieux réu ss ies que les tâches de CR à autrui (M= I,72 ; ET = 1, 16), t 
90 
(28)=2,39, p < .05, et mieux réussies que les tâches de FC à autrui (M= I ,28 ; ET = 
1, 13), t (28)=3,46, p < .05. De plus, les tâches de CR à autrui (M= 1 ,72; ET = 
1,16) sont mieux réuss ies que les tâches de FC à autrui (M= I,28; ET 1, 13), t 
(28)=2, 15, p < .05 . 
En somme, à 4 ans 0 mois et 4 ans 3 mois, il n' y a pas de di fférence entre les trois 
concepts. Toutefo is, à 4 ans 6 mois, le CR à so i est mieux réuss i que les deux 
autres concepts, ce qui est auss i vrai à 4 ans 9 mois. Finalement, ce n' est qu ' à 4 
ans 9 mois que le CR à autrui est mieux réuss i que la FC à autrui. La figure 3.1 
présente les scores moyens obtenus aux tâches de CR à so i, Cr à autrui et FC à 
autrui à 4 ans 0 mois, 4 ans 3 mois, 4 ans 6 mois et 4 ans 9 mo is (n=29) 
3.2. Type de version administrée 
Comme nous l'avons mentionné précédemment, tous les suj ets ont reçu au temps 
1 la version fac ile pour chacun des conce pts. Les suj ets obtenaient 1 point par 
hi stoire réussie pour un total max imal de 3 points par type de tâche. Lorsqu' un 
suj et obtenait un score max imal de 3 pour un type de tâche, il receva it au temps 
de mesure suivant la ve rsion di ffic ile pour ce même concept. Si à ce moment le 
suje t obtenait un score de 2 ou moins à la version di ffici le, il retournait automati-
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Figure 3.1 Scores moyens obtenus aux tâches de CR à so i, Cr à autrui et FC à 
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quement à la version facile au temps de mesure suivant et ainsi de suite. Puisque 
les suj ets po uva ient a in si recevoir deux types de versions, nous avons procédé à 
une analyse de type descriptif dan s le but de vérifier s i les performances des sujets 
sont stables en fo nction de la version administrée . Rappelons qu ' il y a quatre 
temps de mesure (4 ans 0 mo is, 4 ans 3 mois, 4 ans 6 mo is et 4 ans 9 mo is). 
Au temps 1 par définition, c'est toujo urs la version facile qui est administrée pour 
un concept donn é. Par contre à chacun des trois temps suiva nts, !"une ou l'a utre 
version peut être administrée te nant compte de la performance obtenue au temps 
précédent. De fait, il y a quatre séquences poss ibles : so it 1- une version fac ile 
suivie d ' une version facile (facile, facile); 2-une version di ffic ile suivie d ' une 
version facile (difficile, facile) ; 3- une version facile suiv ie d ' une version difficile; 
(facile, difficile) et finalement 4-une version di ffici le suivie d ' une version 
difficile (difficile, difficile). Puisqu ' il y a trois temps ou une modification peut 
être apportée quant au type de version, tenant compte qu ' il y a trois concepts et 29 
suj ets, il y aura donc au total 261 admini strées (3 trans iti ons x 3 concepts x 29 
suj ets). Le tableau 3. 1 indique la fréquence des séq uences administrées pour 
chacun des concepts en fonction des transitions. 
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Tableau 3.1 Fréquence des séquences administrées pour chacun des concepts 
(CR à so i, CR à autrui et FC à autrui) en fonction des transitions (n=29). 
Concepts 
CR à soi CR à autrui FC à autrui Total 
séquences Tr1 Tr2 Tr3 Tr1 Tr2 Tr3 Trl Tr2 Tr3 
VF,VF 27 24 14 28 21 20 . 29 25 19 207 
VD,VF 0 0 0 0 0 0 0 2 
VF,VD 2 3 Il 7 0 4 6 35 
VD,VD 0 4 0 8 0 0 3 17 
Total 29 29 29 29 29 29 29 29 29 261 
Note: Séquences: !-vers ion facile, version facile (VF,VF); 2-version difficile, version facile (VD, 
VF) ; 3~version faci le, version difficile (VF, VD); 4-version difficile, version diffic ile (VD, VD) 
Transitions : la transition 1 (Tr 1) s' effectue entre 4 ans 0 mois et 4 ans 3 mois; la transiti on 2 (Tr2) 
s ' effectue entre 4 ans 3 mois et 4 ans 6 mois; et finalement la transiti on 3 (Tr3) s'effectue entre 4 
ans 6 mois et 4 ans 9 mois. 
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Le tableau 3.1 indique que la séquence qui a été la plus souvent administrée aux 
enfants est la séquence VF, VF (207 fois) sui vie des séq uences VF, VD (35 fois), 
VD, VD ( 17 fois) et VD, VF (2 fois). On note éga lement que les vers ions di ffic iles 
comme constituant le premier ou le deuxième é lément de la transition ont 
davantage été admini strées lors de la troisième transition (Tr3) so it à 4 ans 9 mois 
(e .g. , Tri = 3 fois; Tr2= 17 fois et Tr3= 34 fois). En ce qui a tra it aux concepts, on 
obse rve que les versions di ffic iles, comme constituant soit le premier ou deux ième 
élément de la transition, ont en majorité été admini strées pour le CR à so i (22 fois) 
su ivi du C R à autrui ( 18 fois) et de la FC à autrui ( 14 fois). 
Le tableau 3.2 indique la probabilité en term e de fréquence relative, touj ours au 
plan descriptif, d ' observer une baisse de performance au CR à soi, CR à autrui et 
FC à autrui en fonction des séquences et des transitions. Précison que la baisse de 
performance fa it référence au nombre de suj ets ayant obtenu un score moindre au 
temps n + 1 par rapport au temps 1. En d ' autres termes, aucune distinction n' est 
faite entre le suj et qui voit son score baisser de 1 ou 2 points. Du tab leau 3.2 
resort que, que l que so it le concept, environ 10% des suj ets aya nt reçu 
préalablement la version fac ile verront leur score baisser même s ' il s reço ivent 
encore la version facile , so it respectivement 11 % (ou 7/65 ) pour CR à so i, 10% 
(ou 7/69) pour CR à autrui et 11 % (ou 8/73) pour FC à autrui . Pour la vers ion 
di ffic iles on note que la probab ilité d'observer un e baisse de performance est plus 
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Tableau 3.2 Probabilité d ' observer une baisse de performance au CR à so i, CR à 
autrui et FC à au trui en fonction des séqu ences et des transitions (n=29) 
Concepts 
CR à soi CR à autrui FC à autrui 
séquences Trl Tr2 Tr3 Tr1 Tr2 Tr3 Tr1 Tr2 Tr3 Total 
VF,VF 3/27 2/24 2/ 14 3/28 4/2 1 0/20 4/29 1/25 3/19 22/207 
VD,VF 0 1/ 1 0 0 0 0 0 0 0/1 l/2 
VF,VD 1/2 0/3 3/1 1 0/1 017 0/1 0 1/4 4/6 9/35 
VD,VD 0 0/1 0/4 0 0/ 1 4/8 0 0 2/3 6/17 
Total 4/29 3/29 5/29 3/29 4/29 4/29 4/29 2/29 9/29 38/261 
Note : Séquences: !-vers ion faci le, version facile (VF,VF); 2-version difficile, versio n fac ile (YD, 
YF) ; 3-version fac ile, version difficil e (VF, YD); 4-version difficile, version difficile (V D, VD) 
Transitions: la transition 1 (Tr l ) s'effectu e entre 4 ans 0 mois et 4 ans 3 moi s; la transiti on 2 (Tr2) 
s' effectue entre 4 ans 3 mois et 4 ans 6 mois; et finalement la transition 3 (Tr3) s ' effectu e entre 4 
ans 6 mois et 4 ans 9 mois. 
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élevée comparativement à la version « facile» et est équivalente pour CR à soi 
(23% ou 5/22) et CR à autrui (22% ou 4/ 18). Cependant, pour la FC à autrui , la 
probabilité d ' observer une baisse de performance aux vers1ons «diffic iles» 
apparaît plus é levée (50% ou 71 14) comparativement aux deux autres concepts. 
3.3 Patron individuel de réponses 
Comme nous l' avons constaté précédemment, les résultats montrent qu e pour 
l' ensemble des suj ets il y a antériorité dans le développement du CR à so i 
comparativement aux deux autres concepts à 4 ans 6 mois, et que par la suite so it 
à 4 ans 9 mois, il y a dissociation entre CR à autrui et FC à autrui . Toutefo is, ces 
résultats représentent une statistique de groupe. I 1 est alors possible que certa ins 
suj ets présentent une trajectoire déve loppementale particulière, s' écartant de façon 
marquée du patron observé pour l' ensemble des suj ets. Par conséquent, nous 
avons procédé à un examen des patrons individuels de déve loppement. 
Soulignons que cet examen demeure descriptif et revêt dans ce cas-ci, un caractère 
exploratoire. 
Pour précéder à l' examen des patrons individuels de développement, nous avons 
représen té, à l'a id e de graphiques, les patrons individuels de réponses obtenus aux 
tâches de CR à soi, CR à autrui et FC à autrui à 4 ans 0 mois, 4 ans 3 mois, 4 ans 6 
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mois et 4 ans 9 mois, et ce pour les 29 suj ets (voi r appendice 4). En fonction des 
deux hypothèses re lat ives à la séq uence d ' acq ui sition de la fausse croyance et du 
changement représentationnel so it l' hypothèse d ' un synchoni sme dans 
l' émergence des deux concepts et ce lle de l' antér iorité du changement 
représentati onnel sur la fa usse croyance au cours du déve loppement, nous avons 
identifié que ls éta ient les sujets dont le patron de développement sembla it en 
accord avec l' une ou l' autre de ces hypothèses. 
Suite à cet examne, v ingt suj ets (# 1, #2, #3, #5, #6, #7, #8, # 10, # 12, # 13, # 14, 
# 15, # 17, # 18, # 19, #2 1, #24, #25 , #26, #29) présentent un patron qui appuie 
l' hypothèse de l' antériorité du changement représentati onnel sur la fausse 
croyance au cours du développement. Tro is sujets (# 1 1, #20, #22) présentent un 
patron qui appuie l' hypothèse d ' un synchoni sme dans l' émergence des deux 
concepts. Finalement, six suj ets (# 4, # 9, # 16, # 23, # 27, # 28) présentent un 
patron qui ne va ni dans le sens de l' hypothèse de l' antériorité du changement 
représentationne l sur la fausse croyance au cours du déve loppement, ni dans le 
sens d' un synchoni sme dans l' émergence des deux concepts. A in si, ces suj ets 




Cette étude visait à tester empiriquement les prédicti ons théoriques émi ses par la 
simulation, la théorie théorie, la position nativi ste, le modè le de Barresi et Moore 
(1996) ainsi que la modèle hybride de Perner (1996) re lativement à la trajectoire 
développementale de la FC et du CR. Alors que la s imulation classique (e.g. , 
Harris, 1992) prédit que nous devrions comprendre nos propres états mentaux 
avant ceux d 'autrui au cours du développement, la théorie théorie ( e.g. , Astington, 
1993 ; Gopnik et Wellman, 1994), la position nativiste, le modèle hybride de 
Pe rn er ( 1996) ainsi que le modèle de Barresi e t Moore ( 1996) prédisent un 
synchronisme dans l' acquisition des deux concepts. 
Afin d ' atteindre cet objectif, troi s types de tâches ont été administrées aux 
enfants, soit des tâches de CR à so i (e.g. , représentation passée du sujet), CR à 
autrui ( e.g., représentation passée d ' autrui) et FC à autrui ( e .g. , représentation 
actuelle d 'autrui), et ce à quatre moments dan s le temps so it à 4 ans 0 moi s, 4ans 
3 mo is, 4 ans 6 mo is et 4 ans 9 mo is. Les résultats mon trent qu'à 4 an s 0 mo is et 
à 4 ans 3 mo is, il n 'y a pas de différence en tre les trois types de tâche. Cependant, 
à 4 ans 6 mo1s, les résultats montrent qu e les tâche de CR à so i sont mieux 
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réussies que les tâches de CR à autrui et mieux réussies que les tâches de FC à 
autrui ; aucune di ffé rence n' éta it observée entre la perfo rm ance obtenue aux tâches 
de CR à autrui et celles de FC à autrui. Enfi n à 4 ans 9 mo is, les résultats 
montrent que les tâches de CR à so i sont mieux réuss ies que les tâches de CR à 
autrui et mieux réussies que les tâches de FC à autrui. Les résultats montrent 
éga lement qu 'à 4 ans 9 mois, les tâches de CR à autrui sont mieux réuss ies que 
les tâches de FC à autrui. 
En somm e, la traj ectoire dévelo ppementale observée est la suivante. À partir de 
4 ans 6 mo is, les enfa nts réuss issent mieux les tâches de CR à so i que les tâches 
de CR à autrui et ce lles de FC à autrui , ce qui suggère que la compréhension de 
leurs propres états mentaux émerge plus tôt dans le déve loppement que la 
compréhension des états mentaux d 'autrui . Pui s, à 4 ans 9 mo is, le sujet fa it une 
dissoc iatio n en fo nction du moment de la représentation. En effet, à cet âge, les 
tâches de CR à autrui sont mi eux maîtrisées que ce lles de FC à autrui ce qui 
suggère que le sujet a une plus grande fac ilité à manipule r des représentations 
contradicto ires dissoc iées dans le temps (présent vs passé) comparati vement à des 
représentations contradictoires présentes. Nous rev iendrons sur ce point au cours 
de la di scuss ion. À noter qu e les résultats de la présente étud e reproduisent ceux 
obtenus dans notre étude pré limina ire (Legagneur et Dum as, 2004, vo ir appendi ce 
3), ce qui témo igne de la robustesse du phénomène observé, à tout le mo ins en ce 
----------------------- ----------------------- -----
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qui concerne la double dissociation (conceptuelle et temporelle), survenant au 
cours du déve loppement quant à la capacité d ' attribuer des états mentaux . Par 
ailleurs, la présente étude, de par son caractère longitudina l, permet de fa ire 
ressortir que c 'est d ' abord la dimension conceptue lle (so i versus autrui) qui est 
l' objet du déve loppement pui s la dimension temporelle. 
Le fait que les résultats montrent qu 'à 4 ans 6 mois et à 4 ans 9 mois les tâches de 
CR à so i sont mieux réuss ies qu e les tâches de CR à autrui et mieux réuss ies que 
les tâches de FC à autrui appuie donc le po int de vue de la simulation classique 
( e.g., Harris, 1992) au détriment de la théorie théorie (Astington, 1993), de la 
position nativ iste, du modèle de Barres i et Moore (1 996) et du modè le hybride de 
Perner (1 996). En effet, contra irement aux autres modè les théoriques, la 
s imulation dite class ique prédit qu ' il y aura une antériorité dans la compréhension 
de nos pro pres états mentaux sur ceux d 'autrui . 
Même si les résultats de cette étude montrent qu 'à 4 an s 6 mois les enfants 
réussissent mieux les tâches de CR à so i comparativement aux tâches de CR 
autrui et ce lles FC à autrui , nous estimons tout de même qu ' un élément d ' ordre 
méth odologique doit être di sc uté. et cec i en dépit des nombreux contrô les aya nt 
été effectu és dans !"é laborati on des tâches expérim enta les. Cet é lément fa it 
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référence à l' impact de l' administration de la version difficile des différentes 
tâches sur la perform ance des suj ets. Rappelons que, dès qu ' un suj et obtena it un 
score parfait ( e.g., 3/3) à 1 ' un des types de tâches, il recevait au temps de mesure 
sui vant la version dite di ffi cil e de ce type de tâche. Nous voulions ainsi éviter un 
effet de plafond possible advenant qu ' un suj et maîtri se rapidement un concept 
donné. Cette précaution nous semblait d ' autant plus importante que chaque suj et 
éta it testé à quatre repri ses sur une période de neuf mois. On peut se demander si 
l' administration de la version di ffi cile a pu influencer les résultats de quelque 
mani ère que ce so i. 
Tout d'abord, mentionnons que la version diffi cile, qu el que so it le type de tâche, 
a surtout été admini strée pour la première fo is en grande partie au temps 4 (e.g., 
troisième transition). Si de façon généra le une légère baisse de performance ou 
flu ctuation dans la perfo rm ance de l' ordre d 'environ 10% caractéri se la séquence 
VF-VF (version fac ile-version facil e), cette baisse apparaît un peu plus prononcée 
lorsque le suj et reço it la version diffi cile pour la premi ère fois, notamment pour 
CR à so i et CR à autrui . Toutefois cette baisse apparaît plus marquée pour FC à 
autrui . Malgré ce la, pour l' ensemble des suj ets, la perform ance à CR à so i n'a pas 
chuté ce qui indique que la version di ffi cile ne semble pas avo ir influencé la 
perform ance des suj ets pour ce concept. 
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Le fait que la baisse de performance soit plus prononcée pour FC à autrui 
comparati vement à CR à so i avec la vers ion di ffic ile donne à penser que le niveau 
de di ffic ulté de la version di ffic ile pour FC à autrui a été plus é levé que ce lu i de la 
tâche diffic ile de CR à soi. Rappelons que c'est sur la base de notre étude 
prélimina ire (Dum as et Legagneur 2001 ; vo ir appendice 1) que nous avons 
déterminé les ensem bles de tâches fac il es et di ffi ciles. Les résultats avaient 
montré qu ' il n' y avai t pas de di ffé rence entre CR à so i infé ré et FC à autrui 
loca li sat ion. Mais dans les deux cas, la perfo rm ance éta it près d ' un effet de 
plancher, ce qui a pu masq uer une diffé rence rée lle entre ces deux tâches. 
Dans un autre ordre d ' idées, on peut aussi se demander j usqu' à quel point la 
version dite di ffi ci le que nous avons administrée aux suj ets pour les tâches de 
CR à so i (et FC à autrui) éta it bel et bien diffic ile. En effet, même si nous avons 
sé lectionn é les tâches di ffic il es en nous basant sur les conc lusions de notre étude 
prélimina ire (Legagneur et Dumas, 2001 ), il reste qu 'on observe une ba isse de 
perfo rmance avec ces tâches qui n' est pas très différente que celle observée avec 
les tâches fac iles. Il est poss ible que cette fa ible baisse de performance so it 
attribuable à la maturité cogniti ve des sujets. En effet, rappelons que la version 
diffic ile a été ad minist rée en grande part ie au derni er temps de mesure, so it au 
moment où les suj ets éta ient âgés de 4 ans 9 mo is. Ainsi, le fai t que les suj ets 
aient gagné en maturité cogni tive aura it amoindri lïm pact des vers ions dif fi c il es. 
1. 
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On peut penser que si nous av io ns administré la vers ion diffi cile plus tôt dans le 
déve loppe me nt, par exemple au mo ment o ù les suje ts éta ie nt âgés de 4 ans 3 mo is 
ou 4 ans 6 mo is, nous aurio ns o bservé des ba isses de pe rfo rmances plus 
prononcées. N éanmo ins, il est inté ressant de constate r qu ' avec l' introduction de 
la ve rs ion di ffi c il e, on ass iste tout de même à un effet de généra lisati on à ces 
nouve lles tâches. 
Comm e nous l' avons mentionné précéde mm ent, nos résulta ts mo ntrent que les 
tâches de C R à so i sont mieux réuss ies que les tâches de C R à autrui et mieux 
réuss ies que les tâches de FC à autrui , et ce à 4 ans 6 mo is et 4 ans 9 mo is. Cette 
antériorité dans le dévelo ppement de la compréhensio n des représentations de 
l' enfa nt sur ce lles d ' a utrui confirm e la prédiction déco ulant de la théorie de la 
s imulation . Ce co urant théorique est basé sur le postula t cartés ien qui stipule que 
nos pro pres représenta tions menta les jouissent d ' un pri v ilège épistémo logique et 
sont directement access ibles. L ' idée de cette théorie est que l' attribution de 
c royances est affa ire de procédure, de know-how : se proj e ter dans la s ituation que 
rencontre autrui et produire de mani è re déconn ectée les réponses que l'on 
produira it so i-même dans cette s ituation. Lorsque l' o n comprend autrui, on 
s imule le po int de vue de !" autre, e t l' on utili se le résultat du processus de 
simul ati on po ur co mprendre l' a utre e t préd ire son com portement. Ce modè le 
théorique a été transposé en psyc ho log ie du déve lo ppeme nt. Rappelo ns ici 
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1 'é légante progression déve loppementale présentée par H arri s ( 1992), de la 
simulation « on tine » à la s imulation «off lin e »sur des données rée lles, fi ctives 
et contrefactue lles. 
4.1 Neurones miroirs et simulation 
L'un des intérêts maj eurs de la simulat ion est lié au fa it que certa ines données 
récentes a ppuient la pl ausibili té neuro bi o logique de ce courant théorique. En 
effet, des chercheurs ont mi s en év idence le rô le potentiel de certa in s groupes de 
neurones a ppe lés « neurones miro irs» dans le mécani sme pa r leque l le suj et se 
met à la place de l'autre (Ga llese et a l. 1996; Rizzo latti et al. 1996a). Découverts 
initialement dans le cortex prémoteur ventra l du macaque, plus parti culièrement 
dans les a ires F4 et F5, ces neurones déchargent non seulement qu and le s inge 
exécute des actio ns de la ma in tendant vers un but, comme attraper des obj ets, 
ma is auss i quand il observe d 'autres indivi du s exécutant des actions similai res 
(Ga llese, Fadiga, Fogassi et Rizzo latt i, J 996; Rizzo latti, Fadiga, Gal lese et 
Fogassi, 1996). Ces neurones-miro irs sont éga lement présents dans le cerveau 
humain. Des travaux de stimulation magnétique transcrâni enne effectués chez 
l'hum ain par Fadi ga, Craighero, Fogassi et Ga llese (2000) montrent que lorsqu ' un 
suj et observe une s ituation particulière, il y a décharge des neurones miro irs, 
comm e s' il se prépara it à accomplir lui-même l'ac ti on observée, re lati vement à un 
suj et qui contemple des objets. 
- - -------- ---- -
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Se lon Proust (2000), ces neurones ont deux propriétés très intéressantes pour les 
théorici ens de la s imulati on. D' une part, il s perm ettent le codage d ' une action en 
foncti on de son but et non seulement en fonction du mouvement pa rticulier qui est 
effectué pour y parvenir. A insi, ces neurones perm ettent de catégori ser les acti ons 
à un ni veau intentio nne l, c ' est-à-dire que l' ag ir est assoc ié à un contenu 
intentionnel. D 'autre part, ces neurones ré pond ent auss i bi en en s ituation 
d ' exécutio n que d 'observat ion d ' une action. Étant ains i activé à la fo is lorsque le 
suj et effectue l' action et lo rsqu ' il observe son exécution par autrui , ce mécani sme 
de c lassement des acti ons est indéni ablement de type s imulato ire. 
Les données expérimenta les montrent que les neurones miro irs peuvent être 
activés pa r l' observation d ' actio ns exécutées dans des conditions nombreuses et 
variées . E n effet, il a é té montré que les neurones miro irs po uva ient être activés 
même s i seulement la premi ère parti e de l' action est observée, s i tant est que la 
suite de l' action peut être prédite pa r le singe (Umilta, Ko hle r, G a llese, Fogassi, 
Fadiga, Keysers et Rizzo latti , 200 1 ) . La s ituation expérim entale est la sui vante: 
un obj et est placé devant l' animal de maniè re à ce qu ' il pui sse l' observer. On 
place pa r la suite un panneau devant l' obj et afin de le cacher. Un 
ex périm entateur, vis ibl e pour l' anim a l, tend a lo rs la ma in derri ère le pann eau pour 
prendre l' obj et. Le s inge ne peut vo ir la fin de l" ac tion de rrière le pann eau. 
lorsque la ma in sa isit effecti vement !" obj et. Dans de te ll es conditi ons. les 
106 
neurones miroirs continuent d 'être activés même lorsque la main passe par 
derriè re le panneau et devi ent a lors invi sible à l' anim al. Les neurones ne sont par 
contre pas activés s i le singe a pu vo ir au préa lable qu 'aucun objet n ' ava it été 
placé derrière le panneau. 
D 'autres résultats a llant dans le même sens ont montré que les neurones miro irs 
sont activés par le bruit produit par des actions exécutées, en dehors de to ute 
observati o n de ce lle-c i (Kohl er, Keysers,Umilta, Fogassi, Ga ll ese et Ri zzo latti , 
2002). Ces neurones sont bien sûr acti vés lorsque le s inge exécute la même action 
qu e ce lle écoutée. Là encore, les neurones miro irs sont activés a lors même que 
l' action n ' est pas visible, mais v ia une autre entrée sensorie lle. En somme, ces 
données expérim enta les montrent que l'on peut véritabl ement parl er de 
représentation de l' action en ce qui concerne les neurones miro irs, car ils peuvent 
être ac tivés a lors même que l' o bj et qu ' il s représentent, l' acti on, n 'est plus 
exécutée, ni vue, ni même perçue par le s inge dans certa ins cas. 
4.2 Théorie motrice de la simulation et plausibilité développementale 
La découverte des neurones miro irs a conduit les chercheurs à parl er d ' une th éorie 
« motrice » de la s imulati o n, c'est-à-dire une théorie basée sur la représentation 
des buts d ' acti on. Se lon Jeannerod (2005), la représentati on des buts d" ac tion 
107 
consiste en une représentation interne à la fois de l'objet externe et de l'état final 
de l' organisme lorsque cet objet a été atteint. Dans les formes simples d ' action , 
lorsqu ' un objet en est la cible, les attributs visuels de l' objet sont représentés 
selon une modalité pragmatique spéc ifique utili sée pour la sélection des 
mouvements appropriés et di stincte d ' autres modes de représentation utili sées 
pour d 'autres types de comportements orientés vers un objet. Jeannerod propose 
donc que les représentations motrices comportent à la fois une composante visuo-
spatiale déterminant où l' objet se trouve et une composante centrée sur l'objet afin 
de déterminer comment interagir avec celui-ci. En d ' autres termes, les attributs 
des objets sont traités dans une représentation pragmatique comme des 
« affordances », activant ce1tains schémas moteurs prédéterminés. Par le 
néologisme « affordance », Gibson (1979) désigne le fait que, dans une s ituation 
donnée, l' environnement se prête à une action déterminée : une chaise incite à la 
position assise, un ballon attend un coup de pied . Même si l' action n ' est pas 
exécutée, c 'est en terme d 'action potentiell e que l' environnement est perçu . 
À noter que les neurones miroirs ne sont pas seulement impliqués dans 
l'observation et l' exécution de mouvements simples. En effet, Rizzolatti et al. 
( 1996) montrent que les neurones miroirs sont également impliqués dans des 
compétences plus so phi stiquées comme dan s la perception des émotions. De fait , 
Rizzolatti et al. ont montré que des neurones miro irs sont activés, chez les gra nd s 
s inges, lo rsque l" anim a l ressent une émot ion douloureu se. Ce qui surprend les 
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chercheurs, c 'est que les mêmes neurones sont activés lorsque le singe voit un de 
ses congénères souffrir et se pl aindre. Chez l' humain , des donn ées récentes en 
neuro imageri e montrent qu ' au cours de la perception d ' expressions fac ia les 
émotionn e lles présentées sous form e de film s vidéo, des variatio ns de débit 
sanguin cérébra l sont détectées su se in des rég ions sous-tendant l' exécuti on de ces 
expressions facia les, en particuli er le co rtex prémoteur, zone o ù sont logés les 
neurones miroirs (Decety et Chaminade, 2003 ; Sato et al. , 2004 ; Wild et al. , 
2003). 
Au-de là d ' une plausibilité neurobio log ique à la simulation motrice, il ex iste 
également une plaus ibilité déve loppementale à ce modè le théorique. En effet, la 
théorie motrice de la s imulati on basée sur la découverte d ' un système miro ir nous 
amène à penser que, chez le j eune enfant, les premières phases de la menta li sation 
pourra ient d ' abo rd être basées sur l' ac tion. Dans ce sens, le j eu de fa ire semblant, 
considéré comm e une étape cruciale dans le développement de la menta li sation, 
pourra it dépendre d ' une capac ité de se représenter une action (Proust, 2000). 
Notons que cette perspective d ' ana lyse s ' o ppose à ce lle étayée par Les lie ( J 987). 
Se lon Les lie, le j eu de fa ire semblant met en j eu un certa in type de structure 
in fo rm ati onn e ll e, appelée métareprésentation, qui form e le support de toute 
menta li sation. Dès J 8 mois, l' enfa nt pourra it « découpler » la représentati on 
prima ire d"un certa in objet. 
109 
Cependant, selon la théorie motrice de la simulation, le jeu de faire semblant 
serai t structu ré par une gestu e ll e intentionnelle motivée. Ainsi se lon Proust 
(2000), on joue à bercer une poupée, à conduire une voiture, etc. en utili sant un 
«script moteur » associé à une situati on part iculière. Ce qui effectue le 
découplage bâton 1 épée ou té léphone 1 banane, ce sont les gestes particuliers par 
lesquels on brandit une arme ou l'on passe un coup de fil , ce ·n' est pas la 
métareprésentation en vertu de laqu elle on signifierait l' un par l' autre. Se lon la 
théorie motrice de la s imulat ion c'est donc la représentation de l' action qui 
structure l'engagement dans un modè le mental et détermine le caractère 
simulatoi re de ces premières phases de la mentalisati on. En somme, se lon Proust, 
l'enfant arriverait à attr ibuer primitivement des états mentaux à autrui sur la base 
d ' un script d' action. Ultérieurement, l'enfant remplacera le script moteur par un 
script mental. 
4.3 Critiques adressées à la théorie motrice de la simulation 
En dépit de la plausib ilité neurobio log ique et développementale de la simulation 
motrice, certains auteurs apportent une nu ance importante à ce modèle théorique 
(Jeannerod 2005 ; Jeannerod et Jacob, 2004 ; Saxe, 2005). En effet, se lon 
Jeann erod (2005), la représentat ion du but de l' acti on n'est pas pour autant une 
représentation d ·un état menta l. Jea nn erod et Jacob (2004) souti enn ent qu' i 1 ne 
suffit pas de se représenter une action pour appréhender un e situation de manière 
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mentaliste. Afin d ' étayer cet argument, les auteurs ont recours à la mise en 
s ituation suivante. Il s nous présentent deux individus so it le Dr Jekyll et Mr. 
Hyde. Le premier est un chirurgien de renom qui exécute de dé licates 
interventi ons chirurgicales sur ses patients anesthés iés. Le second est un 
dangereux sadique qui exécute les mêmes actions sur ses victim es sa ns toutefois 
recourir à l' anesthés ie. 
Bien que l' observati on de ces séqu ences motri ces provoquera chez un o bserva teur 
l' activation des mêmes neurones miroirs, il est c la ir que les intentions soc ia les du 
Dr Jekyll et Mr. Hyde sont contradicto ires. Si l' obj ecti f du Dr Jekyll est 
d ' amé liorer la condition médi cale de ses patients, les intentio ns de Mr. Hyde sont 
de tirer pla is ir à vo ir souffrir ses victimes. A ins i, les auteurs fo nt une di stinction 
entre les représentations des mouvements censées ressortir d ' une approche 
phys io logique et les représentati ons de l' acti on censées ressortir d ' un e approche 
psycho logique. En somme selon Jeannerod et Jacob (2004), s imuler les actions 
d ' un agent s'avère suffisant pour comprendre ses intentions motrices mais 
in suffi sant pour comprendre ses intentions soc ia les. Les auteurs cons idè rent la 
théorie motri ce de la s imulation co mme une fo rm e d ' activ ité mais no n pas une 
forme de représentation. C'est une activité dirigée vers les obj ets sans aucune 
consc ience des processus mentaux qu "e ll e implique. 
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Une seconde critique adressée à l'égard de la théorie motrice de la simulation a 
été formu lée par Saxe (2005). Se lon cette dernière, il est possible de mettre en 
difficulté la théorie de la simu lation motrice en présentant des cas où , avec les 
mêmes informations disponibles pour lui-même et pour autrui , le sujet ne prédit 
toutefoi s pas qu 'autrui se conduira comme lui se conduirait. Se lon Saxe, ceci 
paraît incompatib le avec le rôle que jouent les neurones miroirs dans l' attribution 
mentale (Gallese et Goldman, 1998). 
Perner et Howes (1992) ont réalisé une expérience qui constitue un argument à 
1 ' encontre de la théorie de la simulation. Cette expérience met en scène trois 
protagonistes. John dit à son am ie Mary qu ' il va ranger le choco lat sur l' étagère 
du haut et, en l'absence de Mary, ille range comme il l'a dit sur l' étagère du haut. 
Mais, alors qu ' il est parti , un troisième personnage déplace le chocolat sur 
1 ' étagère du bas. Il en résulte que John et Mary ont tous deux la fausse croyance 
que le choco lat est sur l'étagère du haut. Trois questions sont posées aux enfants : 
Q 1. Où John pense-t-il que le chocolat se trouve ? 
Q2 . Si nous demandons à John :« John, sa is-tu où est le choco lat ?» que 
va t-il répondre? 
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Q3. Si nous demandons à Mary : « Mary, John sait-il ou est le chocolat ? que vat-
ell e répondre ? 
Les résultats montrent que les enfants âgés de 5 et 6 ans répondent sans di ffi culté 
à Q 1 mais échouent, à Q2 et Q3 en pensant que John et Mary diraient tous deux 
que John ne sa it pas où est le choco lat. Pour les auteurs, la th éorie de la 
simulation ne peut ex pliquer ce fa it car les enfants ont correctement codé l' entrée 
du problème avec QJ. Ainsi, la réponse que donnent les enfants dans l' expérience 
de Pern er et Howes ( 1992) est contraire à leur analyse de la situation en Q 1, elle 
est typiquement égocentrique. Toutefois selon Goldman et Sebanz (2005), 
défenseurs de la simulation, il n' est pas exclu que la réponse que donnent les 
enfants puisse être quand même fondée sur la simulation : « que fe rais-j e à la 
place de l' autre? » mais le suj et aj oute à son insu « en sachant ce qu e j e sa is ». 
C'est un e réponse-réfl exe. Par exemple, lorsque les enfants vo ient le gendarme 
s' approcher de Gui gno l dans son dos, à sa place il s se sauveraient. Ainsi, se lon 
Go ldman et a l. (2005), l' égocentrisme peut cohabiter avec la simulation. Les 
auteurs rappell ent que la simulati on implique une pri se de rôle, c'est un e acti vité 
qui consiste à se mettre spontanément à la place de l' autre. Go ldman et al. 
arguent qu ' au cours de ce processus de pri se de rôle, il est possible qu ' il y ait de la 
part du suj et nég ligence d ' in fo rmati on cruciale pour autrui , alors qu ' e ll e a été 
pri se en compte de façon implic ite pour so i-même. L'effi cac ité procédura le de 
nos pri ses d'in fo rmations indi vidue lles ne peut être parfa itement transférée sur 
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autrui . Cela aboutit à une confusion partielle des points de vue. On peut penser 
qu ' au cours du déve loppement cette confusion dispa raîtra. 
Même s i Jea nn erod (2005) et Saxe (2005) formulent des critiques à l' égard de la 
théorie motri ce de la s imulation, on doit souligner que la découverte des neurones 
miroirs permet tout de même de préciser les mécani smes qui sous-tendent la 
simulation. Rappelons que, jusque là, la s imulati on a été marquée d ' un certa in 
fl ou qu ant aux mécani smes qui permettent à l' interprète de « se mettre à la place 
d ' autrui ». Dans ce sens, Proust (2000) propose deux étapes qu ' il faut postuler 
pour que le s imulateur s' engage mentalement dans une s ituation contrefactu e lle. 
Dans la premiè re phase, le s imulateur déc lenche une représentation motri ce qui 
acti ve de manière déconnectée les diverses conséquences qui lui sont assoc iées . 
Dans la seconde phase, il reti ent en mémo ire les conséquences tirées 
précédemm ent pour pl anifie r ou prédire l' action d ' autrui dans le monde rée l. Par 
exemple, en voyant Jean sortir avec sa tondeuse et se diri ger vers sa pelo use, le 
geste de « po usser la tondeuse » aura pour vertu d ' activer chez le s imulateur son 
corré lat intenti onne l a insi qu e les infé rences qui lui sont liées (e.g ., to ndre la 
pelouse). 
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Nous venons de constater qu ' avec la découverte des neurones miroirs, la théorie 
motrice de la simulation stipule que l' attribution d' états mentaux est une fo rm e de 
raisonnement pratique qui commence dès l' origine par des résonnances motrices 
et le repérage des affo rdances. Toutefo is, face aux critiques adressées à la théorie 
motrice, ce11ains auteurs ont proposé une alternative à ce modèle th éorique ou du 
moins ont proposé d' autres mécani smes ou aptitudes qui sous-tendent la 
simulation. Dans cette perspective, Harris (1 991) a identifié les aptitudes que 
doit posséder le jeune enfant pour s imuler les états mentaux d ' autrui . Tout 
d· abord, les j eun es enfa nts do it être capable de fa ire semblant. Cette habileté 
commence vers l'âge de 18 mois. À cet âge, les enfants sont capables de 
prétendre que les poupées ont des états mentaux ou de fe indre de les éprouver 
eux-mêmes. Ils disent par exemple que la poupée veut boire et qu ' eux-mêmes 
veulent un gâteau. 
Deuxième aptitude nécessa ire : les enfants doivent être capables de raisonner à 
partir de prémisses simulées. Par exemple, s ' ils font semblant de vouloi r un 
gâteau et que l' on fa it mine de leur en donner un, ils doivent être capables de fa ire 
semblant d 'être contents et de le manger. Troisièmement, les enfants doivent être 
ca pables de modifier ce qu e Harris appe ll e leurs « réglages par défa ut » (defau lt 
seltings), qui constituent !" arri ère-plan à partir duquel il s opèrent. JI s'agit des 
états mentaux de !"enfa nt à un moment donné et de !"état du monde à ce même 
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instant (te l qu ' il est connu de l'enfant). La prise de rôle ou la simulation de 
l' expérience d 'autrui ex igent la modifica tion de ces« réglages par défaut ». Il fa ut 
mettre de côté ses propres désirs et/ou croyances et adopter ceux de l' autre, afin 
de simuler ce qu e l' autre ferait ou ressentirait. La simulation sera d ' autant plus 
di ffic il e qu 'elle ex igera de mettre entre parenthèse beaucoup de « rég lage par 
défaut ». Pour comprendre les fausses croyances, l' enfant do it par exemple 
imaginer une situati on qui n'ex iste pas, la substituer à une partie de la réalité 
connue. JI doit ain si imaginer qu ' un objet caché est bien à sa place origina le. Il ne 
le croit pas, mais il doit s' imaginer qu e l'autre le croit. 
En résum é, il semble que, bien qu 'on reconnaisse le bien-fondé de la simulation 
dans 1 attribution des états mentaux, il n ' y a pas de consensus quant à la natu re du 
ou des mécanismes postulés permettant d ' actualiser la simulation. 
4.4 La théorisation de l'esprit chez le sujet 
Bien que nos résultats appuient le postulat cartésien de l' approche simulationni ste, 
il importe de souligner qu ' ils n' in valident pas pour autant nécessairement le 
modèle de la th éorie théorie, l'approche nativ iste ni le modèle de Barres i et Moore 
(1 996) ce qui représente une limite de cette étude. Pour ce faire, nous aurions du, 
comme le fa it Perner et Kuhberger (2005) véri fie r i !"enfa nt utili se la simulati on 
dans un e situati on où il ne possède pas de th éorie concernant le contenu de la 
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tâche cible ; ce que nous n' avons pas fait. Ce que nous avons testé dans le cadre 
de cette recherche c' est uniquement le postul at cartés ien qui est imbriqué dans la 
conceptua li sati on de la simulation. Dans ce sens, le postul at cartésien apparaît-il 
nécessa irement incompatible avec la th éori e th éorie compte tenu qu e le déca lage 
tempore l entre le moment où l' enfant réussit les tâches de CR à so i et ce lles de FC 
à autrui est court ? Dans cette perspective, une reformulation de la théorie théori e 
stipul ant qu e le suj et se construirait d 'abord une théorie concernant so i et sur cette 
base construirait ensuite une théorie concernant autrui est-elle possible? 
Cette reformul at ion des modèles qui prédi sent un synchronisme dans l'émerge nce 
du changement représentationne l et de la fa usse croyance au cours du 
déve loppement, si e lle s ' avérait possible, pourrait alors nous amener à nous 
interroger sur la pertin ence de recourir à la simulation pour attribuer à autrui des 
états mentaux. Peut-être que la simulation n' est après tout pas nécessa ire pour lire 
les états mentaux d ' autrui ? Il fa ut tout de même souligner que, contrairement à la 
théorie théori e, le sujet est a insi dispensé d ' avo ir une théori e explic ite des 
relati ons entre ses di vers états mentaux et même de leur identification préc ise. Par 
ailleurs, rappelons qu ' avec la découverte des neurones miroirs, la simulati on a 
trouvé un argum ent de ta ille relativement à sa pl ausibilité (Ga ll ese, Fadi ga, 
Fogassi et Rizzo latt i, 1996; Rizzo latti , Fadi ga, Ga ll ese et Fogass i, 1996). 
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Toutefo is, selon Astington (1 993) le fa it pour le sujet d 'avoir une théorie a 
l' avantage indéniable de permettre au suj et de pouvo ir fo rmul er un e fo ule de lois, 
de règ les qui serviront à expliquer et prédire le comportement humain (e,g, de loi 
« Les gens agissent de manière à sati sfa ire leurs dés irs, mais en fo nction de leurs 
croyances ») et ce à partir de qu elques concepts mentaux (désirs, intenti ons, 
croyances etc.) qui sont des entités théoriques. Une conceptua li sation théoriqu e 
peut donc permettre l' interprétation d ' un large éventa il de manifestati ons en 
utili sant un petit nombre de concepts et de lois. Astington souligne cependant 
qu'en dépit du fa it que les théories permettent d ' organi ser de manière cohérente 
différentes sortes de preuves, elles sont toujours spécifiques à certains domaines 
ce qui en limite la portée. 
Notons que s' il y avait une reformulation à fa ire d ' une conceptuali sation 
théorique de !"esprit par le sujet, ce la sera it dava ntage possible dans le cadre d ' une 
approche constructi viste que nativiste (e.g., théorie théorie). En effet, d ' une part, 
l' examen des patrons individuels de développement nous indique que la séqu ence 
d ' acqui sition des concepts de fausse croyance et changement représentationn el est 
modulable, plusieurs patrons de déve loppement suggèrant une antériorité dans 
l'émergence du changement représentationn el sur la fa usse croyance au cours du 
déve loppement alors que quelques uns suggèrant un ynchoni sme dans 
!"émergence de ces deux concepts. o ·autre part, des auteurs ont observé des 
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inversions dans la compréhension de certains états mentaux. En effet, Melot et 
Angeard (2003) ont observé que chez certains suj ets, il y antéri orité dans la 
compréhension de l' apparence-réa lité sur la fa usse croyance alors que chez 
d 'autres, le patron in verse est observé. Ainsi, ces deux arguments contred isent les 
prédi ctions émises par 1 ' approche nativiste qui prédit un e uni versa lité dans la 
séquence d 'acq uisition des états mentaux. 
4.5 Ve rs une théorie hybride de l' attribution mentale 
En somme, en dépit des limi tes que présentent la simulation et la théorie théorie, 
les chercheurs reconna issent tout de même le bien fo ndé de ces deux approches et 
en sont venus à proposer que 1 ' attribution mentale met en j eu des éléments 1 iés à 
la simulation et des é léments découlant de la théori e théorie. Dans ce sens, les 
théoriciens reconn aissent de plus en plus la pertinence des modèles hybrides dans 
l' attr ibution mentale. Perner (1 996) stipule que la th éorie théorie ne peut à e lle 
seule rendre compte de la mentalisation et il souligne la nécessité d ' utili ser un 
processus de simulation. Se lon Perner, un exemple d ' un processus simulati onni ste 
est ce lui d ' un indi vidu à qui on demande si un autre indi vidu B, parlant la même 
langue materne lle, considérera it un e phrase donnée de cette langue comme 
gram mati ca le ou agrammati ca le. Pour répondre à cette question, Perner sti pul e 
que lïndividu A ne va pas fa ire appe l à un e théori e sur la façon dont B 
déte rmine le caractère grammatica l ou non d" une ph rase. Il va se conten ter de 
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considérer la phrase en question, de se demander s' il la trouve ou non 
grammaticale et d ' attribuer sa propre réponse à B. 
Bien qu ·auj ourd ' hui la position hybride paraît offrir une explication prometteuse 
en ce qui à trait à la manière dont l' enfant lit ses propres états mentaux et ceux 
d ' autrui (Saxe, 2005), cette position demeure muette sur le plan développemental. 
En effet, ce que le modèle hybride ne préc ise pas, ce sont les étapes dévelop-
pementales qui mènent à cette capac ité composite. Est-ce que simulati on et 
théorie se déve loppent de manière para llèle comme le laisse entendre Perner 
( 1996) ou ex iste-t-il un certain "déca lage entre ces deux capac ités au cours du 
développement? Nos résultats vont dans le sens de la seconde hypothèse car il s 
montrent qu ' il y a antériorité au cours du déve loppement dans la compréhension 
de nos propres représentations mentales sur ce lles d ' autrui durant une période 
re lati vement courte (3 mois). Se lon nos donn ées il y aurait d"abord s imulation, ce 
qui constituerait un avantage indéni able puisqu ' i 1 ne demande aucune théori sation 
du domaine visé, puis graduell ement sur la base des informations acquises le suj et 
rendrait plus explicites so us forme de théori e les relati ons observées. Dans ce 
sens, rappelons que lors de l' examen des patrons individuels de déve loppement, 
nous avons remarqu é que trois suj ets présenta ient un patron de déve loppement 
qui s"éca11ait nettement du patron type ob ervé pour l'ensemble des sujets. De 
fa it , le patron propre à ces tro is sujets est conform e à ce que prédit la théorie 
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théorie. Cela soulève donc la question des différences individuelles qUJ 
méritera ient d ' être approfondie davantage dans les recherches futures, et en 
conséquence la question de l' in vari ance de la traj ectoire déve loppemental e mise 
en év idence dans la présente thèse, po int sur lequel nous rev iendrons plus lo in . 
4.6 Temporalité et attribution mentale 
Par aill eurs, souli gnons qu 'outre la présence d ' une di fférence conceptue lle entre le 
CR à so i et le FC à autrui , nos résultats mettent éga lement en re lief une di ffé rence 
temporell e entre ces deux tâches. En effet, nos résultats montrent que le moment 
ciblé de la représentation j oue un rô le important dans la compréhension de la vi e 
menta le de l' enfa nt. Nos résultats montrent qu ' il est plus facile de tra iter deux 
représentati ons contradictoires lorsqu ' e lles sont séparées dans Je temps que 
lorsqu 'elles sont concurrentes dans le temps. 
Dans le CR à so i, la représentation actue lle du suj et qui est « vraie» s ' oppose à sa 
représentati on passée qui est « fa usse ». Ainsi le suj et doit manipuler deux 
représentations contradi cto ires qui sont di ssoc iées dans Je temps. Dans le cas de 
la FC à autrui , la représentation actuelle du protagoniste qui est fausse s ' oppose à 
la représentation actu elle du suj et qui est vra ie. Ai nsi le suj et doit manipuler deux 
représentations contradictoires qu i sont concurrentes dans le temps. 
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Comment expliquer qu ' il soit plus facile pour un sujet de traiter deux 
représentations contradictoires dissoc iées dans le temps plutôt qu e 
contemporaines? Une étude récente de Naito (2003) offre une piste de réponse 
poss ible à cette qu estion. Dans cette étude, l' auteur montre que contra irement à la 
FC à autrui , le C R à so i est corré lé avec une tâche mesurant la mémoire 
épisodiqu e. La mémoire épi sodique est un système neurocogniti f qui possède la 
capacité de stocker des in fo rm ations concernant des événements vécus dans un 
temps et un espace subj ecti f, et dont le rappel nécessite un e récupération 
consc iente du contexte d ' encodage (Tul vin g, 1972 ). Une caractéri stique 
essentie lle de ce système de mémoire est donc l' état de conscience qui lui est 
assoc ié: la consc ience autonoétique qui permet à un indi vidu de se souvenir d ' un 
événement passé en le rev ivant mentalement. 
Dans son étud e, Na ito (2003) montre que les enfa nts réussissent mieux le CR à so i 
que la FC à autrui . L' auteur attribue la supériorité de la performance obtenue au 
CR à so1 comparati vement à la FC à autrui de part le degré de consc ience 
autonoétique qui est so llic ité dans cette tâc he. En effet, Na ito argue que 
contra irement à la question test de FC à autrui , ce lle du CR est posée de telle 
sorte qu 'e lle amènerait le suj et à rev ivre menta lement un événement passé (e.g. , 
Quand tu- as vu la bo Îte pour la première fo is, qu 'est-ce que tu pensais qu 'il y 
avait dedans ?). A insi donc, la mémoire épi sodique s·avère une explicati on 
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plausible dans l'observation de la supériorité du CR à soi comparativement à la 
FC à autrui. Ce la étant dit, la mémoire ép isodique pourrait-elle éga lement rendre 
compte du décalage que nous observons entre le CR à autrui et la FC à autrui? 
Lorsque l' on compare la structure de la tâche du CR à so i com parativement à celle 
du CR à autrui , on note qu 'elle sont simila ires dans la mesure où, dans les deux 
tâches, la question test fait référence à une représentation passé qui est renforcée 
par l' usage du marqueur temporel «avant ». Rappelons que dans la qu esti on du 
CR à autrui , la question suivante est posée au sujet : « Avant d 'ouvrir la boÎte, 
qu'est-ce que X pensait qu 'il y avait dedans, une grenouille ou un bouton? ». 
Ainsi , puisque le CR à so i est corré lé à la mémoire épisod ique et que le CR à so i 
et le CR à autrui partagent la même structure ou format, on peut émettre 
l' hypothèse à l' effet que le suj et tra iterai t les informati ons à propos d ' autrui de la 
même façon qu ' il le ferait pour lui-même. Dit autrement, ceci donne à penser que 
les informations à autrui pourraient être traitées dans la mémoire ép isodique ce 
qui exp liquerait la plus grande faci lité du sujet à manipuler des représentations 
passées plutôt qu e des représentat ions actue ll es d ' autrui . Ce la indique donc la 
présence d ' une contrainte particulière dans le déve loppement de la capacité 
d ' attribution des états mentaux, à savo ir la structure même de la mémoi re 
ép isod ique. 
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4.7 Limites de la présente thèse et avenues de recherches possibles 
Nous terminerons la discussion en évoquant les limites de la présente thèse . Une 
des limites de cette thèse a trait à la méthode utilisée. En effet, bien que le choix 
d ' une approche microgénétiqu e se so it avéré un choix judic ieux pour étudier la 
séquence d 'acquisition de la fa usse croyance et du changement représentationnel 
dans le développement, il n'en reste pas moins que nous avons testé les suj ets à 
seulement quatre moments dans le temps et ce dans un intervalle de neuf mois. 
Ceci est bien peu si on considère que les changements qui s' opèrent concern ant 
ce phénomène appara issent rapides (e.g. , Legagneur et Dumas, 2002, vo ir 
appendice 2). À la lumière de cette limite, nous croyons qu ' il s' avèrera it pertinent 
de tester, dans une recherche à venir, la robustesse des résultats que nous avons 
observé dans la présente recherche en administrant aux suj ets des tâches de CR et 
FC sur un plus grand nombre de temps de mesure. Mentionnons tout de même 
que, bien qu ' il y ait aussi une limite au nombre de fois oll nous pouvons tester les 
suj ets, il n 'en reste par moins que le fait d ' accroître le nombre de moments de 
mesure permettra it davantage de préciser le patron déve loppementa l de chaque 
suj et. De plus, il serait peut être aussi utile d ' étudier la période pendant laquelle 
les suj ets sont testés. 
Une seconde limite de la présente th èse concerne la taille de notre échantill on. 
En effet se ulement vingt-n euf suj ets ont été testés. Ce nombre de sujets limite 
124 
l' étude des patrons individuels de développement. N éanmoins, rappelons qu ' en 
dépit du petit nombre de suj ets testés, il demeure que nous avons o bservé des 
di fférentes s ignificatives entre les concepts. Rappe lons que les résultats ont 
montré qu ' à 4 ans 6 mo is les tâches de CR à so i sont mieux réuss ies qu e les tâches 
de C R à autrui et mi eux réuss ies que les tâches de FC à autrui ; aucun e di ffé rence 
n' éta it observée entre la perfo rmance obtenue aux tâches de CR à autrui et celles 
de FC à autrui. Pui s à 4 ans 9 mo is, les résultats ont montré que les tâches de CR 
à so i sont mieux réussies que les tâches de CR à autrui et mieux réussies que les 
tâches de FC à autrui . Les résultats ont montré éga lement qu ' à 4 ans 9 mo is, les 
tâches de CR à autrui sont mieux réussies que les tâches de FC à autrui . 
Par a ill eurs, il importe de souligner que les résultats de la présente é tude 
reproduisent ceux obtenu s dans notre étude pré limina ire (Legagneur et Dumas, 
2004, vo ir appendice 3) qui ell e comporta it trente-s ix suj ets. Cec i témo ig ne donc 
de la robustesse du phénomène observé, à tout le mo ins en ce qui concerne la 
double di ssociation (conceptue lle et tempore lle), survenant au cours du 
déve loppement quant à la capac ité d ' attribuer des états mentaux. 
Une tro is ième limite de la présente thèse a tra it à l' exa men des patrons indi vidue ls 
de déve loppement. Bien que cet examen confirme dans l' ensembl e les résultats 
obtenu avec les ana lyses de groupe, il perm et tout de même de fa ire ressortir 
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certa ines différences indiv iduelles. Malheureusement, étant donné la taille de 
l' échantillon, il ne nous a pas été poss ibl e de soumettre ces fa its à une ana lyse 
stati stique. Certe, en dépit de cette limite, l' examen des patrons indiv idue ls de 
déve loppement nous rense igne tout de même sur le fa it que la séquence 
d ' acqui sition de la fausse croyance et du changement représentationne l au cours 
du déve loppement ne semble pas invariante. En effet, il semble y avo ir des 
va riations dans la mesure où certa ins patrons de déve loppement suggèrent une 
antériorité dans 1 ' émergence du changement représentati onnel sur la fa usse 
croyance au cours du déve loppement a lors que d ' autres suggèrent un synchonisme 
dans l' émergence de ces deux concepts. Notons qu ' il n ' y a rien dans les données 
de la présente thèse qui suggérerait une antériorité de la fausse croyance sur le 
changement représentaitonne l. 
Certains auteurs se sont particulièrement attardés à étudier la séquence 
d ' acquisition de certaines des habiletés examinées dans la présente thèse. Par 
exemple, les résultats de Me lot et Angeard (2003) vont dans le même sens que ce 
que nous avons observé dans la mesure où ils ont montré que la séquence 
d ' acquisition de la fa usse croyance et de l' apparence-réalité est modulable. En 
effet, les auteurs ont observé que chez certa ins suj ets, il y antéri orité de la 
compréhension de l' apparence-réa lité sur ce ll e de la fa usse c royance a lo rs que 
chez d ·a utre, le patron in verse est obse rvé. Les auteurs ne fo urni ssent to utefo is 
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pas d 'explication à ce phénomène. D 'autres auteurs (e.g., Courtin et M e lot, 2005) 
ont même montré qu' il est possible d accé lérer la compréhension de la fa usse 
croyance chez des enfants sourds en les entraînant précocément à la langue des 
s ignes. En effet, la langue des signes met en jeu des changements de perspectives 
qui sont eux aussi impliq ués dans la construction et la manipul ation des 
métareprésentations. 
À la lumière d ' un e certa ine va ri abilité dans la séquence d ' acq ui siti on de la fa usse 
croyance et du changement représentationne l au cours du développement dans la 
présente thèse, ont po urra it s' in terroger sur les facteurs qui peuvent avo ir un 
inpact sur une te lle séquence. Ce la po urra it s ' avé rer être une avenue de recherche 
pertinente. Dans une perspective simila ire, des auteurs se sont déj à inté ressés aux 
di ffé rents facteurs qu i ont un inpact sur la réuss ite aux tâches de fa usse croyance 
(vo ir Symons 2004 pour une recens ion complète). De fa it, Pem er, Ruffman et 
Leekam ( 1994) ont constaté que des enfants issus de familles nom breuses sont 
plus susceptibles de réuss ir les tâches consacrées aux fa usses croyances. Selon les 
auteurs, ces enfants ont une plus grande expéri ence d ' interactions soc iales 
intenses avec leurs frè res et sœurs ce qui les rendra ient plus apte à lire les états 
mentaux d 'autrui . Dans la même fo ul ée, Dunn (1991) montre que lorsqu 'on 
observe les enfa nts da ns leur milieu fa milia l, une re lati on apparaît entre le type de 
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conversations dans lesquelles les enfants sont engagés dans leur famill e et la 




L'objecti f de la présente étude était de tester les prédi ctions théoriques émises par 
la si mulation, la théorie théorie, le modèle hybride de Pern er (1996) ainsi que le 
modèle de Barresi et Moore (1996) re lati vement à la traj ectoire développementa le 
de la FC à autrui et du CR à so i et ce par le biais d ' un e étude longitudinale. Alors 
que la simulation (e .g. , Harris, 1992) prédit l' antériorité dans le développement 
de la compréhension du CR comparativement à la FC, la théorie théori e (e.g., 
Astington, 1993 ; Gopnik et Wellman, 1994), le modèle hybride de Perner (1 996) 
ain si que le modèle de Barres i et Moore (1 996) prédisent un synchronisme dans le 
déve loppement de ces deux concepts. 
La présente étude a montré qu ' à partir de 4 ans 6 mois les enfants réuss issent 
mieux les tâches de CR à so i qu e les tâches de CR à autrui et celles de FC à autrui , 
ce qui appuie les prédi cti ons émises par la simulati on. Ces résultats donnent à 
penser que dans le déve loppement, les représentati ons à so i servent de modèle 
pour comprendre ce lles d ' autrui . Pui s, à 4 ans 9 mois, le suj et fai t une 
dissoc iat ion en fo ncti on du moment de la représentati on. En effet, à cet âge, les 
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tâches de CR à autrui sont mieux maîtrisées que celles de FC à autrui ce qui 
suggère que le suj et a une plus grande fac ilité à mani puler des représentat ions 
contradictoires d issoc iées dans le temps comparativement à des représentations 
contradictoires contemporaines. Dit autrement, ce que ces résul tats suggèrent 
c' est qu 'on ne peut pas parl er d ' un e théorie de l' esprit sa ns évoq uer un rapport à 
la temporalité, ce qui constitue un e contrai nte importante dans le déve loppement 
des habiletés à attribuer des états mentaux. Cec i représente donc un é lément 
novateur que nous avons mi s en relief dans la présente étude. 
Touj ours au chapi tre des aspects novateurs, sou! ignons que la présente étude 
perm et d 'éc lairer le débat relativement aux résultats contradi ctoires entourant la 
perfo rmance des suj ets de 4 ans aux questions de fa usse croyance et de 
changement représentationne l. Rappelons qu 'a lors que la majorité des études ont 
montré que ces derniers obtiennent des perfo rm ances équi va lentes aux deux 
concepts, quelques unes ont montré qu ' il s maîtrisent rn ieux les tâches de fausse 
croyance comparativement à ce ll es de changement représentationnel ou l' in verse. 
Cette question pourtant fondamenta le était jusqu ' ici sans réponse. Dans un artic le 
récent, Naito (2003) interprétait les résultats contradictoires observés dans la 
littérature concern ant le déve loppement du CR et de la FC en disant que le 
déve loppemen t des différe ntes habiletés à a ttri b u ~r des états mentaux sembla it 
s'effectuer se lon une séquence qui sera it va ri ab le. La présente recherche perm et 
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de trancher le débat ce qui représente une contribution appréciable. En effet, de 
par son caractère long itudina l, la présente étude perm et de fa ire ressorti r 
c la irement qu ' il y a une séquence invariante dans la maîtrise de la FC et du CR. 
Ell e montre l' antériorité dans la compréhens ion des propres états mentaux du 
sujet sur ceux d 'autrui ce qui suggère qu e l' attribution menta le se fa it d 'abo rd par 
le bi a is de la s imulati on pui s ensuite par le bi a is de la théorie . 
B ien que nous ayons montré qu' à 4 ans 6 mo is le sujet fa it une dissoc iati on en 
fonction du concept (soi versus autrui) et qu ' à 4 ans 9 mois il fa it une dissoc iation 
en fo nction de la tempora lité (passé versus présent), il reste que cette séquence 
déve lo ppementa le a été mi se en év idence dans un domaine bien précis qu ' est la 
théorie de l' esprit. Dans ce sens, cela représente un e limite à la questi on plus 
large du rapport entre représentation de so i et représentation d 'autrui dans le 
déve loppement. Même en ce qui concerne le doma in e de la th éorie de l' Esprit il 
se ra it pertinent de vérifier si on observe le même phénomène à des âges plus 
avancés (e.g., 6 à 8 ans) étant donné que certa ins chercheurs (e.g., Carpend ale et 
Chandler, 1996) prétendent que la théorie de l' esprit continue à se déve lopper au-
de là de l' âge de 5 ans. 
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En conclusion, la présente étude met en relief la double dissociation que fa it le 
sujet au cours du déve loppement de l' attributi on mentale. JI commence d ' abord 
par fa ire une di ssoc iati on sur le plan conceptuel qui se traduit par l' antériorité 
dans la compréhension de ses propres états mentaux sur ceux d 'autrui. Cette 
séquence appuie la simulation. Puis, le sujet fa it une dissoc iation sur le plan 
temporel ce qui se traduit par une plus grande fac ilité à traiter des représentat ions 
contradictoires di ssoc iées dans le temps plutôt que concurrentes. 
Dans la littérature, les auteurs reconnaissent que la s imulati on offre de nombreux 
avantages (Decety, 2004; Go ldman et Sripada, 2005). D' un e pa11, e lle propose 
un e explication parc imoni euse d ' un phénomène complexe. D'autre part, ses 
rac ines évo lutives et biologiques sont compatibles avec les co nnaissances 
neuropsychologiques actuelles des liens fonctionnels entre la perception et 
!"action. Enfin , cette théori e intègre des domaines va riées comme le domaine de 
l'expression et la reconnaissance des émotions. Toutefo is, en raison des limites 
auxque lles se bute ce modèle th éorique (e.g. , vo ir di scussion), les modè les 
hybrides de l'attribution semblent à l' heure actu elle se présenter comme une vo ie 
d ' avenir dans l' étud e de la mentali sation. Nous croyons qu e les prochains 
modèles hybrides dev raient tenir compte de la séquence déve loppementa le qu e 
nous avons observée . 
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INTRODUCTION 
One still unresolved maJor 1ssue rn developmental psychology pertains to what extent 
children construct social representation by first integrating informati on about themselves 
which then serve as template to integrate knowledge about the self The so-called "Theory of 
mind" domain appears to be a heuristic framework to address this issue, particularly through 
the developmental study of both the concept of representational change and that of fa lse 
beli ef, twp basic concepts 'in this domain. 
Representational change (RC) refers to the ability to understand that our own beliefs can be 
wrong, RC is typicall y assessed through the Smarti es task in which a child is first asked what 
he though there was in the box before its real content has been revealed. On the other band, 
fa lse belief (FB) refers to the ability to understand that others' belief can be wrong. FB bas 
been assessed through the Maxi task in which the child must predict where a protagonist will 
look fo r a particular object given that the initial location of the obj ec t changed while the 
protagonist was absent. Booth concepts emerge around age 4 but it is not still clear which one 
cornes fîrst during development. 
From a theoretical point of view, the Ca rtesian v1ew holds that understanding our own 
representation is easier than that of others whereas the Vygotskyan view (tenta tively; see a iso 
Gopnik & Astington, 1988) states the opposite. Both views predict that there should be a 
developmental !ag between these two abilities. Barresi and Moore ( 1996) rather proposed 
that both abilities should be acquired synchronously. 
In spi te of such theoretical propos itions, there is no systematic empirica l investiga tion of this 
issue. The very few within-subj ect studi es in which both concepts were measured yielded 
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mixed results regarding which one of the two concepts emerges first. However, in these 
studies, FB was assessed through the Smarties task although most of the time, it is assessed 
through the Maxi task. Ass underlined by Holmes, Black and Miller ( 1996), the Smarties task 
is about change of content whereas Maxi task is about change of localization. Thi s underlines 
the rel ev ance of assessing FB through both types of tas k. I ndeed, Holmes et al. ( 1996) 
provided the fi rst study in which FB has been assessed through a change of content and 
change of loca liza tion task. Holmes et al. ·s study also included RC tasks but only about 
change of content. 
Our own analysis revea led other major di fferences between both types of task. In the typical 
smarties RC task, the initial representation is inferred whereas in the typical maxi FC task, the 
initial representation is reality based. Finally, the RC tes t question is about a past 
representation whereas the FC tes t question is about the present representation. 
The present research aimed at studying which one of RC or FB is easier. Accordingly, using 
a within subj ec t design, both concepts were assessed through content and localization task 
(i .e., type of task), each type of task including a reality based representation task and inferred 
representati on task (i.e. , leve! of inference). 




Twenty 4-year old and 20 5 year old children participated in this study. They were recruited 
in local daycare in Montreal. 
Ma teri al 
The material included 4 RC and 4 FC tasks. For each concept there were 2 content tasks and 
2 change of loca li za tion tasks (i .e. , type of task). In addition, each type of task included one 
task invo lving a reality based representation and one task involving an infen ed representation 
as the initial representation. 
For ali tasks, small obj ec ts like smarties box, toys, band-aid were used. Ail obj ects were 
familiar to the children. Ca tegory of the target object was varied across tasks. Finally, 
puppets were used in FB task 
Procedure 
Each participant was administered ail 8 tasks which were blocked by concept. The order of 
presentation of block was counterbalanced ac ross subj ects. Within each block tasks were 
randomly administered to each subj ect. The order of presentation of choice of response was 
also counterbalanced across subj ec ts. 
Before being admini stered, each block (i. e. , each concept) each participant was administered a 
familiariza tion task to make sure that partic ipants could make discriminate between questi on 
about localization and ques tion about content. 
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Finally, because the reality RC tasks required the subject to see the rea l and expected content 
of the box and the unexpected content as well , E bad to substitute the initial target box for a 
sirnilar box and the unexpected content (or unexpected position in change of localiza tion 
task). Inn order to make sure that the subj ec t could not see the substitution (or the moved from 
box to the other, see below) after having shown the real content of the box to the child, E 
asked him/her (see below) to pick up a small wooden block in a basket located just besides 
him/ her and to put the block in another basket loca ted few meters behind h:im, meanwbil e E 
could make the substituti on. A lthough such a secondary task was not mandato ry in other 
tasks it was nonetheless introduced in ali o ther tasks in order to keep this demand constant 
across tasks. 
- ------ ------ -
CONTENT T ASK 
STEP 
REPRESENT ATIONAL CHANGE 
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l-In RC content task, a box whose content was weil known (e.g. , smarties, band-aid, etc) was 
shown to the child . 
In the rea li ty version of thi s task, the content of the box which corresponded to what was 
represented on the box was shown to the chi Id but not in the inferred version of the task. 
2- Th en E asked the child to pick up a block in the baske t just besides him and to bring the 
block in another basket loca ted a few meters behind the subj ec t. Meanwhile, E substituted a 
similar box to the original but that contained rocks instead of smarties. (ln the Inferred 
version of the task, there was no substitution as the subj ect did not initia lly see the content of 
the box). 
3-When the child was back, E opened the box and showed the rea l content (i.e. , rocks to the 
child . The child was asked to name the real content of the box . 
4- The rocks were put back in the box and the box was closed. 
5- A piece of cio th was put over the box to a vo id any perceptual eue and the tes t quest ion was 
asked. 
In RC CONTENT T ASKS the tes t question was : 
"After you bad put the bloc k in the basket and you were back, before I opened the box, what 
did you thjnk was in the box , smarties or rocks?" 
------------------
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REPRESENT ATIONAL CHANGE 
Localization task 
STEP 
l-In RC localizati on tasks, there were boxes in front of the child. Under one box there was an 
object and an iconic representation of the object on the top of the box. The other box was 
empty and plain. 
ln the reality version of this task, the content of the box which corresponded to what was 
represented on the box was shown to the child task but not in the inferred version of the task. 
2-Then E asked the child to put a block in the basket meanwhile E moved the obj ect from 
under the box with iconic representati on to under the plain box. 
3-When the child was back, E raised the plain box and showed to the child the object was 
there. 
4-Thereafter E put back the plain box over the object and asked the child to show under which 
box the obj ect was. 
5-A piece of cloth was put over each box to a void any perceptual eue and the test question 
was asked: 
In RC LOCALIZA TION T ASKS the test question was: 
"When you were back, just before I raised the plain box, where did you think was the object, 





1-First, Nancy the puppet was introduced to the child . Then a box whose content was weil 
known ( e.g., smarties, band-aid, etc) was shown to the chi Id and to the puppet. 
In the rea li ty version of this task, the content of the box which corresponded to what was 
represented on the box was shown to the cruld and to the puppet but no t the inferred version 
of the task. 
2- The E asked the cruld to put a block in the basket which was loca ted few meters behind the 
cruld . 
3- When the child was back, E said that Nancy had leave for few minutes and E put Nancy 
behind her back. Then E introduced another puppet named Many which opened the box, 
changed its content, c loses the box and quit. The cruld was asked to name the new content of 
the box. Only then did Nancy came back. 
4- A piece of cio th was put on the box to avoid any perceptual and the tes t ques tion was 
asked: 
In FB CONTENT T ASKS the question was : 
"What does Nancy the puppet think there is in the box now, smarti es or rocks?" 
LOCALIZATION T ASK 
STEP 
F ALSE BELIEF 
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1 -First, Jolm the puppet was introduced to the cruld . In the localization tasks there were two 
boxes. Both the child and the puppet could easily see the two boxes. Under one box there 
was an abject and an iconic representation of the abject on the top of the box. The other box 
was empty and plain. 
In the reality version of the task E raised the box with the iconic representation so that the 
cruld and the puppet could see that there was an abject under that box but E did not raise the 
box in the inferred version of the task. 
2- Then E asked the child to put a block in the basket. 
3- When the child was back, E said that Jolm the puppet had to leave fo r few minutes and E 
put the puppet behind her back. Then E introduced another puppet named Lucy. Lucy the 
puppet transferred the a bj ect from under the box with the iconic representation to under the 
plain box. The child was asked to indicate (verbally or pa inting) where was the a bject now. 
Thereafter, John came back. 
5- Finally, E put a piece of cloth over each box and the tes t question was asked. 
In FB LOCALIZA TION T ASKS the test question was: 
"Where does the puppet think the abject is now, under the box with the drawing on it or under 
the plain box?" 
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RESULTS 
-The McNemar test shows that there are significantly more children who succeeded the RC 
task (n= 14) than there are chi1dren who succeeded the FB task (n= 2 ), x2 (1, n= 40) = 7.56. 
-The McNemar test shows that for the RC task only, there are significantly more children 
who succeeded the reali ty task (n= 12) th an the re are children who succeeded the inferred task 
2 (n= l ), X (1 , n=40) = 7.69. (see table 1.1 ) 
-The McNemar test shows th at fo r the FB task only, there are significantly more children who 
succeded the content task (n=8) than there are children who succeded the location task (n=O), 
2 X (1 , n = 40) = 6. 125. (see table 1.2) 
Table 1.1 Number of children (N=40) who succeded and fa iled the fa lse belief (FB) and 
representational change (RC) questions fo r each leve! of infe rence 
Concepts 
FB RC 
Infe red Reali ty Infered Rea li ty 
Success 3 12 
Fa ilure 39 37 39 28 
Table 1.2 Number of children· (N=40) w ho succeeded and fa iled the fa lse belief (FB) and 
representational change (RC) ques tions fo r each type of task 
Success 
Failure 















Although previ ous studi es provided mixed results regarding which of the RC concept or FC 
concept emerges fi rs during development, our results clearly showed that RC proved to be 
easier to solve than FB tasks. lndeed our result supported the Cartesia n v iew of mind which 
suggests that the representa ti_on of the self is more easily accessible than that of others. 
lnterestingly, the results revealed a Concept x Type of task interaction . It was easier to solve 
the RC tasks (but not FB tasks) when they involved a rea lity based representation ù1an when 
representation had to be inferred. On the other hand, FB tasks (but not RC tasks) were easier 
to solve when they were about content than when they were about change of loca liza tion. 
Such an interaction remains hard to explain. But one plausible interpretation states that 
knowledge about the self is not organized or stored that same way in memory than that about 
others. 
APPENDICE 2 
ÉTUDE PRÉLIMINAIRE 2 
Sandra Legagneur et Claude Dumas 2002 
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EFET DU MOMENT DE LA REPRÉSENTA TI ON LORS DES QUESTIONS TESTS 
AUX TÂCHES DEFAUSSE CROYANCE ET CHANGEMENT 
REPRÉSENTATIONNEL 
Sandra Legagneur et Claude Dumas 
Université du Québec à Montréal, Canada 
Affiche présentée au XXVième congrès annuel de la Société Québéçoise de Recherche en 
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Résumé 
L'a ttribution d' une fausse croyance à soi (i. e., changement représentationneJ) et à autrui 
(e.g, fausse croyance) constitue une des pierres angulaires de la compréhension du 
fonctionnement mental chez 1 ' enfant. Le gagneur et Dumas ( 200 1) ont montré que les enfa nts 
de 4 et 5 ans réussissent mieux les tâches de changement représentationneJ (CR) à soi que les 
tâches de fa usse croya nce (FC) à autrui . Ces résultats appuient la position cartés ienne (i. e., 
interpréta ti on conceptuell e) qui suppose l' accès privilégié du suj et à ses propres états 
mentaux pa r rapport à ceux d' autrui . Toutefois, le moment de la représenta tion ciblé dans 
l' un et l'autre concept di ffère. En effet, la question test de CR tà it appel à la représentation 
passée du suj et (i . e. , de soi) tandis que la ques tion test de FC fa it appel à la représentation 
actuelle d 'autrui . 
La présente étude a pour obj ectif de vérifier si la di fférence observée entre CR et FC peut être 
att ribuable au moment ciblé de la représentation. L 'étude a aussi comme objecti f de vérifi er 
de faço n plus systématique s ïl ex iste une di ffé rence entre les scores des 4 ans et des 5 ans, 
les recherches antérieures (Legagneur et Dumas, 2001) ne pe1mettant pas de di ffé rencier ces 
deux gro upes d. âge. Quarante-huit suj ets répartis en 2 groupes (n=24), 1 ' un âgé entre 48 e t 
54 mois (i . e. , « jeunes» 4 ans) et l ' autre âgé de entre 66 et 7 1 mois (i .e. , «vieux » 5 an ) 
parti cipent à cette é tude. Chaque suj et reçoit 3 tâches de CR à soi (i. e. , tâche type de CR), 3 
tâches de FC à autrui (i . e. , tâche type de FC) ainsi que 3 tâches de CR à autrui (i . e. , tâc he 
contrôle dans laquell e la question test porte sur la représenta tion passée d 'autrui ). Les 
résultats montrent que pour l' ensemble des tâches, les 5 ans obti ennent des résultat 
supé1ieurs aux 4 ans. Toutefo is, aucun effet de concept n' a été ob ervé. De faço n plus 
spécifique, la performance des 4 ans s 'approche d 'un effet plancher tandis que cell e des 5 
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ans s ' approche d 'une effet plafond, ce quj permet en partie d 'expliquer l'absence d ' effet de 
concept. Les résultats de J' étude suggèrent donc un développement rapide de ces concepts à 
l' âge de 4 ans, plus spécifiquement entre l' âge de 41 /2 et 51 /2. 
Introduction 
Legagneur et Dumas (200 1) ont montré que les scores obtenus aux tâches de CR demeurent 
supérieurs à ceux obtenus pour la FC et ce en dépit des contrôles effectués visant à rendre 
accessible l ' information perceptuelle lors de la ques tion test. Ces résultats appuient 
l' hypothèse cartésienne qui stipule l' accès privilégié du suj et à ses propres états mentaux par 
rapport à ceux d ' autrui. La prétenti on du point de vue de la position cartés ienne est que les 
connaissances d'ordre psycho logique ont des privilèges épistémologiques. Ainsi, d'après ce 
modèle, un j eune enfant serait donc davantage en mesure d 'avoir accès à ses fausses 
croyances avant d'être capable de faire des inférences sur les états mentaux d'autrui. 
Le développement des FC et du CR peut également être expliqué par Je biais de deux autres 
modèles théoriques soit : la théori e théo1ie a insi que Je modèle de Barresi et Moore (1 996) qui 
prédisent tous deux un synchroni sme dans le développement de ces deux concepts. 
Au-delà de 1 ' hypothèse cartésieru1e, la supériorité des scores obtenus aux tâches de CR par 
rapport à ceux obtenus pour la FC pourrait s ' expliquer par la différence temporelle qui 
di stingue les deux types de tâche. En effet, le moment ciblé de la représentation dans la 
ques ti on test est diffé rent entre les deux tâches: la question test de CR fait appel à la 
représenta tion passée du suj et ( i. e. , de soi) tandis que la question test de FC fa it appel à la 
représentati on ac tue lle d 'autrui . 
------------------------- ------
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Objectifs de l'étude 
• Vérifier si la di ffé rence observée entre CR et FC est attribuable au moment 
ciblé de la représentation. 
• Vérifier s' il ex iste une di fférence entre les scores des 4 ans et des 5 ans. 
Méthode 
Participants 
48 suj ets répartis en 2 groupes (n=24), l'un âgé entre 48 et 54 mois 
(« j eunes 4 ans ») et l' autre âgé entre 66 et 71 mois(« vieux 5 ans ») 
Matériel 
9 obj ets regroupés en 3 ca tég01ies: 
-grenouille, chien, papil lon (animaux) 
-auto, avion, train (transport) 
-kleenex, denti frice, band-aid (soins hygiéniques) 
-9 boîtes commercia li sées sur lesquelles apparai ssa ient la représentation Icoruque 
correspondant à chacun des neuf objets ci-haut mentionnés 
-9 cubes de bois (3 x 3 cm) 
- 18 marionnettes à doigts ( 12 cm). 
-1 seau en plastique 
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Procédure 
DEVIS EXPÉRJMENT A L 
1 
CR À SOI CR À AUTRUI FCÀAUTRUJ 
3 tâches de 3 tâches de 3 tâches de 
contenu contenu contenu 
-Chaque enfant reçoit 3 tâches de CR à autmi , 3 tâches de CR à soi ainsi que 3 tâches de FC à 
autmi. 
-Les tâches font appel à des représentations initiales basées uniquement sur la réalité. 
Prédictions 
PRÉDICTIONS JNTERPRÉT A TI ONS 
CR À SOI > FC À AUTRUI 
Confirmation du modèle 
Cartésien 
CR À SOl = CR À AUTRUI 
Confirmation de l' hypothèse du moment 
de représentation et de la position de 
Barresi et Moore ( 1996) . 
CR À SOl > CR AUTRUI 
Confirmation du modèle ca rtésien et de 




Exemple d'une tâche de CR à soi : 
L ' expérimentatrice présente à l ' enfa nt une marionnette appelée Mario. Ce dernier a une boîte 
sur laquelle apparaît le dessin d 'une voiture. L ' expérimenta trice ouvre la boîte et demande à 
l' enfant de nommer son contenu : «Qu" est-ce qu ' il y a dans la boîte» (réponse: voiture) . Puis 
la marionnette quitte la scène. À ce moment, J'expérimentatrice demande à l 'enfant d'aller 
porter un bloc dans un seau placé derrière lui. Cette tâche distractive est introduite afin de 
permettre à l'expérimentatrice de substituer Je contenu initial de la boîte (voiture) par un 
contenu nouveau (bille). Puis une deuxième marionnette répondant au nom de Pierre rentre en 
scène. Cette dernière repart aussitôt. La première marionnette (Mario) revient alors et 
J'expérimentatrice demande à !" enfa nt de nommer le nouveau contenu de la boîte (réponse : 
bill e). Puis juste avant de poser la ques tion test de CR à soi à l' enfant, J' expérimentatrice 
recouvre la boîte cible d 'un ti ssu afin d 'éviter la présence de tout indice perceptif. La question 
test est la suiva nte: «Quand tu es revenu, avant que j 'ouvre la boîte, qu est-ce que tu pensais 
qu ' il y avait dedans?» (réponse: voiture) 
Exemple d'une tâche de CR à autrui 
L'expérimentatrice présente à l' enfa nt une mari onnette appelée Catie. Cette dernière a une 
boîte sur laquelle apparaît le dessin d ' un tube de pâte à dents. L' expérimenta trice ouvre la 
boîte et demande à 1" enfant de nommer son contenu : «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
(réponse : pâte à dents) . Pui s la marionnette quitte la scène. À ce moment, l 'expérimentatrice 
demande à l'enfant d'aller porter un bloc dans un seau placé derri ère lui. Nous avons introduit 
cette manipulation dans la tâche de CR à autrui afin de ga rder une constance entre cette tâche 
et la tâche de CR à soi. Une deuxième marionnette, répondant au nom de Anne rentre en 
scène. Anne ouvre la boîte cible et remplace son contenu initial (pâte à dents) par un contenu 
nouveau (cuillère), referme la boîte puis elle s ' en va. La première marionnette (Catie) 
revient, ouvre la boîte et découvre qu 'elle contient le contenu nouveau (cuillère). 
L'expérimentatrice demande à l' enfant de nommer le nouveau contenu de la boîte (réponse: 
cuillère). Puis juste avant de poser la question test de CR à autrui à l ' enfa nt, 
l ' expérimentatrice recouvre la boîte cible d 'un ti ssu afi n d ' éviter la présence de tout indice 
perceptif. La ques tion tes t est la uivante: <<Avant d 'ouvrir la boîte, qu 'es t-ce que Catie 
pensait qu ' il y avait dedans?» (réponse pâte à dents). 
Exemple d ' une tâche de FC à autrui 
L ·expérimentatrice présente à r enfant une marionnette appelée Nathalie. Cette dernière a une 
boîte sur laquelle apparaît le dessin d"un chien. L ' expérimentatri ce ouvre la boîte et demande 
à l' enfant de nommer son contenu : «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte» (réponse: chjen). Puis 
la marionnette quitte la scène. À ce moment, l 'expérimentatrice demande à l ' enfant d 'aller 
porter un bloc dans un seau placé derrière lui . Nous avons introduit cette manipulation dans la 
tâche de FC à autrui afin de garder une constance entre cette tâc he et la tâche de CR à soi. 
Une deuxième mai;onnette répondant au nom Martin rentre en scène. Martin ouvre la boîte 
cible et remplace son contenu initial (chien) par un contenu nouveau (bill e), referme la boîte 
puis il s ' en va. L"expérimentatrice demande à l' enfant de nommer le nouveau contenu de la 
boîte (réponse: bille). La premi ère mai;onnette (Nathalie) revient. Pui s juste avant de poser 
la question test de FC à autrui à !" enfa nt, !"expérimentatrice recouvre la boîte cible d' un ti ssu 
afin d"éviter la présence de tout indice percepti f. La question test es t la sui vante: «Qu' est-ce 
que Nathalie pense qu ' il y a dans la boîte maintenant?» (réponse chien). 
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Le tableau suivant présente en détail les différentes étapes impliquées dans les tâches 
expérimentales 
CR À autrui CRÀ SOI FCÀAUTRUI 
1. Présentation de la Présentation de la Présentation de la 
1ère marionnette et 1ère marionnette et 1ère marionnette et 
de la boîte cible de la boîte cible de la boîte cible 
2. Le sujet nomme le Le sujet nomme Le sujet nomme le 
contenu de la boîte Le contenu de Ja contenu de la boîte 
boîte 
3. Départ de la 1ère Départ de la 1ère Dépmt de la 1ère 
mm·ionnette marionnette marionnette 
4. Blocs Blocs Blocs 
+ 
changement de 
contenu par E 
s. Substitution du La 2 ère marionnette Substitution du 
contenu de la boîte arrive et repart. contenu de la boîte 
par la 2 ère par la 2 ère 
marionnette. marionnette. 
6. Retour de la 1ère Retour de la 1 ere Le sujet nomme le 
mariotmette. marionnette. nouveau contenu 
de la boîte 
7. Le sujet nomme le Le sujet nomme le Retour de la 1ère 
nouveau contenu nouveau contenu marionnette 
de la boîte. de la boîte. 
8. Tissn Tissu Tissu 
9. Question CR à Question CR à Question FC à 
autrui : «Avant soi : «Quand tu es autrui : «Qu'est-ce que 
d"ouvrir la boîte, revenu, avant que X pense qu ' il y a dans la 
qu ' est-ce que X pensait j 'ouvre la boîte, boîte maintenant? » 
'----- qu' il y avait dedans? qu' est-ce que tu r--




• Chez les 4 ans: présence d' un effet plancher c'est-à-dire que bea ucoup d ' entre 
eux obtiennent des scores de 0 pour l' ensemble des tâches. 
• Chez les 5 ans: présence d'un effet plafond, c'est-à-dire que Il enfants ·sur 24 
ont obtenu des scores maximales de 9 pour 1 ' ensemble des tâches. 
• Les résulta ts au test Chi carré montrent qu ' il y a significa tivement plus 
d 'enfants appartenant au groupe des 5 ans qui réussissent les neuf tâches qu ' il 
n 'y a d 'enfants de 4 ans qui réussissent l ' ensemble de ces tâches , 
x2 (1 , n=48) = 4, p< .05 
Tests non-paramétriques effectués car le postulat de normalité n'a pas été 
respecté. 
• Les résultats du test McNemar ne montrent pas de diffé rence sign ifica ti ve entre 
le taux de réussite des tâches de CR à soi et CR à autrui . 
• Les résu ltats du tes t McNemar ne montrent pas de différence signifi cative entre 
le taux de réussite des tâches de CR à soi et FC à autrui . 
173 
Tableau 1.1 
Nombre d'enfants (n=48) de 4 et 5 ans ayant réussi et échoué les questions de CR à soi, CR à 
autrui et FC à autrui 
Concepts 
4 ans 
CR à soi CR à autrui Fe à autrui 
Succès 12 12 8 
Echec 12 12 16 
5 ans 
CR à soi CR à autrui Fe à autrui 
Succès 20 21 19 
Echec 4 3 5 
Discussion 
-Les 5 ans obtiennent des résultats supé1ieurs aux 4 ans pour 1" ensemble des tâches. Ces 
résultats appuient ceux observés dans la littérature (Pem er, 1987; Gopnick et Astington , 
1988; Moore , Pure et Furrow, 1990; Wimmer, Hart, 1991; Gordon , Oison ,1998 ; Wellman 
200 1 ). 
174 
-Aucune différence signifi cative entre les scores obtenus aux tâches de CR à soi et FC à 
autrui , ce qui est contraire à ce qui ava it été observé dans les études antérieures (Legagneur et 
Dumas, 2000, 2001). Ces résultats pourraient s ' expliquer en partie à cause des effets 
plancher et plafond observés respectivement chez les 4 et 5 ans. 
-Les résultats suggèrent un développement rapide de ces concepts à 1 ' âge de 4 ans, plus 
spécifiquement entre l ' âge de 41 /2 et 51 /2. 
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APPENDICE 3 
ÉTUDE PRÉLIMINAIRE 3 
Sandra Legagneur et Claude Dumas 2004 
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F ALSE BELIEF AND REPRESENT ATIONAL CHANGE: THE EFFECT OF THE 
MOMENT OF REPRESENTATION 
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Behavioral Development), july 2004, Belgium. 
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SUMMARY 
One unreso lved Issue m psychology pertains to what extent children construct social 
representation by first integrating info rmation about themselves which serve as building 
blocks fo r representation about the other, or whether it is the opposite. The study of false 
belief (FB, other' s present representation) and representational change (RC, self' s pas t 
representati on) provides a heuristic framework to address thi s issue. Whereas the Cartesian 
v iew holds that RC develops first, sorne interpreta tions (e.g. , Barresi & Moore, 1 996) claim 
that RC and FB should em erge synchronously. Previous data (Legagneur & Dumas, 200 1) 
supported the Cartesian vi ew. However the better perfo m1ance on RC tasks could be 
accounted for by the fac t that RC is about past representation whereas FB is about present 
representation. This experiment aimed a t veri fying the effect of the mom ent of the 
representation. Thirty-six 4-year-old children were admini stered a RC task, a FC task and a 
RC task that referred to other 's past representation. The results revealed a moment of 
representation effect, (F= 12,57; p <.05 ). Nonetheless, the data supported the Cartesian 
view; the perfo rmance on the typical RC task being higher than that on the RC other task 
which was higher than that on FC task. 
EXPERJMENT 
Our previous data (Legagneur & Dumas, 2001 ; 2002) showed that preschoo lers were more 
successful on the typical representational change (i .e., RC) task than on the typical fa lse belief 
(i .e., FB) task. Thi s proved to be a robust phenomenon. RC concem s a representa tion that one 
entertains about the self, whereas FB is about a representa tion that one entertains about another 
person (i.e., conceptual hypothesis). A lthough this could account fo r the di ffe rence observed 
between the two types of task, it is also true that the RC task is about a pas t representation 
whereas the FB task is about a present representa tion. Hence, this can al o account fo r the 
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difference observed between the two tasks (i .e., moment of representa tion hypothesis). This 
experiment 1 aimed at contrasting these two hypotheses. 
Accordingly, children were adminj stered typical RC tasks about the self and typica l FB tasks. 
In addition, they were a Iso administered a version of the RC task about the other. In the RC 
task about the other one has to entertain a representation about another person like in the false 
belief task, but that representation is about a pas t event like in the typica l RC task. The 
children were aged between 41 /2 and 51 /2 years old because a previous study (Le gagneur et 
Dumas, 2002) suggested a rapid growth of these concepts at that age. 
The moment of the representation hypothesis predicts that both RC tasks should be easier than 
the FB task. However, the conceptual hypothesis predicts that the RC task about the self 
should be easier than both the RC task about the other and the FB task. 
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PARTICIPANTS 
36 children (1 8 boys and 18 girls) participated in this study. The children were 4 years and 6 months old 
(M = 55 .9 month, SD = 2.1 month). Children were recruited from local daycares. 
MATERIAL 
-3 Representational change sto1ies about the self 
-3 Representational change sto1ies about the other 
-3 False beli ef stories 
Ail stori es were blocked for each type of task. The order of presentation of the tasks was 
randomly detennined within each block, and the order of presentation of the blocks as weil. 
In addition we made sure that ali three tasks did not differ regarding information processing 
demands. Table 1 describes ail steps required in each task. A t step 4, named Cube, each 
subj ect in each task had to pick up a wooden cube loca ted near the child, and to drop it in a 
basket located few meters behind the child and the experimenter. Thi s made sure that the 
experimenter could substitute the initial target box in the RC task about the self with another 
identical containing an unfamiliar content. To ensure that ali tasks would be equivalent, the 
child was asked to drop the block in the basket in ail tasks. 
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Table 1: Steps r equ ired in each task 
RC about the self RC about the other False beliet 
Step 1. Step 1. Step 1. 
Introducing Puppet 1 and the Introducing Puppet no. 1 and Introducing Puppet no. 1 and 
target box the targe t box the target box 
Step 2 Step 2 Step 2 
The chi ld names the content The chi ld names the content The child names the content 
of the box of the box of the box 
Step 3 Step 3 Step 3 
Puppet 1 quits Puppet 1 quits Puppet 1 qui ts 
Step 4 Step 4 Step 4 
The chi ld mo v es a block to The chi1d moves a block to The child mo v es a block to 
the basket the basket the basket 
Step 5 Step 5 Step 5 
lntroducing Puppet 2. Introducing Puppet 2 Introducing Puppet 2 
Puppet 2 change the content Puppet 2 change the content Puppet no.2 change the 
of the target box . of the target box. content of the target box. 
Step 6 Step 6 Step 6 
Puppet 1 returns Puppet 1 returns The child opens the box and 
nam es its (unfamiliar) 
content 
Step 7 Step 7 
Step 7 The child opens the box and Puppet 1 retums 
T he chi ld opens the box and nam es its (unfa miliar) 
nam es i ts (unfamiliar) content 
content 
Step 8 Step 8 Step 8 
Piece of cloth on the box to Piece of cloth on the box to Piece of cloth on the box to 
avoid perceptual eues avoid perceptual eues avoid perceptual eues 
Step 9 Step 9 Step 9 
Test question: Test questi on: Test question: 
When you came back, before Before opening the box, what What does Puppet 1 think 
opening the box, what did did Puppet 1 think there was there is in the box now? 
























Type de tâche 
A repeated measure An Anova w ith Mo ment of the representation as a within-subj ect factor, 
revealed a s ignificant effect of the moment of representation, F (2, 35) = 12.5 7, p < ,05. 
Further ana lys is revealed that performance on the RC task about the se lf (M= 1,97 ; ET= 
1 ,23) was higher that on the RC task about the othe r (M= 1,33 ; ET= 1,30 ); t = 2.4 7, p< 
0. 01 6; which was bette r succeeded than the FB task (M=0,77 ; ET= 1, 17) ; t = 2.94, p < 
0. 01 6. 
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DISCUSSION 
1) The results showed that the children were more successful on both the RC task about the self 
and that about the RC task than on the FB task. Thi s result supports the Moment of the 
representati on hypothesis. 
2) However, the children were also more successful on the RC task about the self than on the 
RC task about the other. Thi s supports the conceptual hypothesis. That is the results also 
support the Cartesian view . 
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APPENDICE 4 
PATRONS INDIVIDUELS DES RÉPONSES AUX TÂCHES DE CR À SOI, CR À 
AUTRUI ET FC À AUTRUl AU TEMPS 1 (4 ANS 0 MOIS), TEMPS 2 (4 ANS 3 
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Notre équipe de recherche sollicite la participation de votre enfant (âge :entre 4 ans ou de celui 
dont vous êtes le tuteur à une étude po11ant sur le développement de la mémoire. Plus 
spécifi quement, il s 'agit d'étudi er la capacité à se rappeler le contenu original d 'une boîte qui 
a été remplacé par un nouveau contenu. Par exemple, on montre à l' enfant une boîte qui 
devrait contenir des crayons de couleur mais qui en réalité contient autre chose. Une fo is que 
l' enfant a identifié le contenu réel de la boîte, on lui demande ce qu ' il pensait que la boîte 
contenait avant de l' ouvrir. Dans la présente étude, il s'agit d ' étudier le développement de 
cette habileté au cours de la quatrième année, c ' est-à-dire depuis l' âge de 4 ans 0 mois jusqu 'à 
4 ans 9 mois. JI faudra donc rencontrer votre enfa nt quatre fo is au cours de 1 'année, par 
exemple en novembre, en févri er, en mai et en août. 
La réalisation de cette étude se déroule à la garderie. On raconte de cou11es histoires à l' enfant 
à l' aide de marionnettes. Cela se fa it sous forme de j eu qui est très apprécié des enfants. Cela 
ne prend qu 'une vingtaine de minutes à chaque rencontre. L'enfant vient j ouer avec 
l' expérimentatrice quelques minutes et peut retourner à ses activités immédiatement après. 
Soyez assurés qu e l' anonymat sera respecté. Nous avons simplement besoin de la date de 
naissance de l' enfa nt afin de calculer son âge de façon précise. Aucun autre renseignement 
personnel n ' est requis, si ce n ' est que le prénom de l' enfant afin de fac iliter l'interac tion avec 
1 ' expérimentatrice. 
Cette lettre de consentement est une formalité légale qUI confim1e que vous avez été 
adéquatement informé de nos obj ec tifs. 
Bien à vous, 
Signature du parent ou tuteur : ______ _ 
Prénom de 1' enfa nt : 
---------------------
Sandra Legagneur 
Étudiante au doctorat 
Département de psychologie 
Date: 
-----------
Date de naissance : 
-----------
Claude Dumas Ph.D 
Professeur-Chercheur 
Département de psychologie 
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APPENDICE 6 
TÂCHES EXPÉRIMENTALES: VERSION FACILE 
202 
Prénom, Nom: ____ _ 
Sexe: F M 
Date de naissance: 
------
Nom de la garderie: 
Temps de co llecte des données : 
Tl : date ____ , âge ____ (mois) 
Date prévue pour la prochaine visite : 
Familiarisation 
E dit : « Je vais te montrer des boîtes et des ma1ionnettes et on va jouer avec. Dans mon jeu, 
je va is aussi te demander des fo is d·aller porter un bloc comme celui là dans le seau 
bleu derrière toi. 
E dit « Va mettre Je bloc dans Je seau » 
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CR à soi/contenu/réalité (auto) 
Étape 1: «R egarde, Mario a une belle boîte». 
É tape 2 «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : auto 2 3 4 
Étape 3 Départ 1ère marionnette : «M ario s'en va». 
Étape 4 : Blocs+ changement de contenu 
Étape 5 Arrivée 2 ème marionnette : « Pien e anive et repa11 ». 
Étape 6: «M ario revient». 
Étape 7: «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : bill e 2 3 4 
Étape 8 : Ti ssu 
Étape 9 changement représentationnel: «Quand tu es revenu, avant que j 'ouvre la 
boîte, qu ' est-ce que tu pensais qu ' il y ava it 
dedans? Est-ce que tu pensais qu ' il y ava it 
une: 
rep : auto bille 
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CR à soi/contenu/réalité (band-aid) 
Étape 1: «Regarde, Lyne a une belle boîte». 
Étape 2 «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : band-aid 2 3 4 
' D . ! ère · E tape 3 epa rt manonnette : «Lyne s ' en va» . 
É tape 4: Blocs + changement de contenu 
É tape 5 Arrivée 2 éme marionnette : « François arrive et repart ». 
É tape 6: «Lyne revient». 
Étape 7: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep: fraise 2 3 4 
É tape 8 : Tissu 
Étape 9 changement représentationnel: «Quand tu es revenu, avant que j ' ouvre la 
boîte, qu· est-ce qu e tu pensais qu ' il y ava it 
dedans? Est-ce que tu pensa is qu ' il y ava it 
une: 
rep: band-aïd fra ise 
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CR à soi/contenu/réalité (papillon) 
Étape 1: «Regarde, Marco a une belle boîte». 
Étape 2 «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep: papillon 2 3 4 
Étape 3 Départ Ière marionnette: <<Maro s'en va». 
É tape 4: Blocs + changement de contenu 
Étape 5 Arrivée 2éme marionnette : « Lili arrive et repart ». 
Étape 6: «Marco revient». 
Étape 7: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep: c rayon 2 3 4 
Étape 8 : Tissu 
É tape 9 changement représenta tionnel: «Quand tu es revenu, avant que j 'ouvre la 
boîte, qu 'est-ce que tu pensa is quïl y avait 
dedans? Es t-ce que tu pensais qu ' il y avait 
un : 
rep: papillon crayon 
CR à autrui/contenu/réalité (avion) 
Étape 1: «Regarde, Frantz a une belle boîte» 
Étape 2: «Qu 'est -ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep: avion 2 3 4 
Étape 3 Départ 1ère marionnette : «Frantz s'en va». 
É tape 4: Blocs 
Étape 5 Arrivée 2éme marionnette : « Pendant ce temps, Alix ouvre la boîte, 
remplace !" avion par du papier, referme la 
boîte puis Alix s ' en va». 
Étape 6: «Frantz revient et il ouvre la boîte». 
Étape 7: «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep: fl eur 2 3 4 
É tape 8 : T issu 
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Étape 9 : changement représentationnel à autrui : «A va nt d 'ouvrir la boîte, qu' es t-ce 
que F rantz pensait quïl y avait dedans? Est-ce qu ' il pensa it qu ' il y ava it un une 
Rep: avion fl eur 
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CR à autrui/contenu/réalité (pâte à dents) 
Étape 1: «Regarde, Catie a une belle boîte» 
Étape 2: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : pâte à dents 2 3 4 
Étape 3 Départ 1ère marionnette: «Ca tie s ' en va» . 
Étape 4: Blocs 
Étape 5 Arrivée 2 ème marionnette : « Pendant ce temps, Anne ouvre la boîte, 
remplace la pâte à dents par une cuillère, referme la boîte pui s A nne s ' en 
va ». 
É tape 6: «Catie revient et elle ouvre la boîte». 
Étape 7: «Qu" est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep: cuillère 2 3 4 
É tape 8 : Tissu 
Étape 9 changement représentationnel à autrui : «Avant d ' ouvrir la boîte, qu ' est-ce 
que Cati e pensait qu ' il y ava it dedans? Es t-ce qu· elle pensait qu ' il y ava it de-des 
pâte à dents cuillère 
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CR à autrui/contenu/réalité (grenouille) 
É tape 1: «R egarde, V irgini e a une belle boîte» 
É tape 2: «Qu ' est -ce qu 'il y a dans la boîte» 
R ep: pâ te à dents 2 3 4 
É tape 3 D épart I ère ma rionnette : «Virginie s ' en va». 
Étape 4: Blocs 
É tape 5 A rri vée 2 éme mariOJm ette : « Pendant ce temps, Paul ouvre la boîte, 
remplace la grenouille pa r un bouton, referm e la boîte pui s Paul s ' en va ». 
É tape 6 : «Virginie revient et elle ouvre la boîte». 
É tape 7: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
R ep : bouton 2 3 4 
É tape 8 : T issu 
É tape 9 changement représenta tionnel à autrui: «Avant d ' ouvrir la boîte, qu ' est-ce 
que V irginie pensait quïl y ava it dedans? Est-ce qu'elle pensait qu ' il y avai t une--un 
grenouille bouton 
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Fe à autrui/contenu/réalité (train) 
Étap e 1: 
Étape 2: 
Étape 3 
Étape 4 : 
Étape 5 
É tap e 6: 
Étape 7: 
É tape 8: 
É tape 9 : 
rep: 
<<Regarde, Maryse a une belle boîte». 
«Qu 'es t-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : tra in 2 3 4 
Départ 1ère mario nnette : «M aryse s'en va». 
Blocs 
An;vée 2ème marionnette: « Pendant ce temps, Alain ouvre la 
remplace le tra in par un chapeau, refem1e la boîte puis A lain 
s ' en va». 
«Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : chapeau 2 3 4 
<<Maryse revient» 
tissu 
Fausse c royance: «Qu" est-ce que M aryse pense qu ' il y a dan s la 




FC à autrui/contenu/réalité (boîte de kleenex) 
É tape 9 
Étap e 1: 
É tape 2: 
É tap e 2 
Étap e 3: 
É tape 4 
É tap e 5: 
Étape 7: 
Étape 8: 
«Regarde, Nancy a une belle boîte» 
«Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : kleenex 2 3 4 
D ' ] ère · N · epart man onnette : « ancy s ·en va». 
Blocs 
Arrivée 2éme m arionnette: « Pendant ce temps, M eli ssa ouvre 
boîte remplace le kl eenex par une chandelle, referme la boîte 
puis M élissa s ' en va». · 
«Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : chandelle 2 3 4 
«Nancy revient». 
ti ssu 
Fausse croyance: «Qu ' es t-ce que Nancy pense qu ' il y a 
dans la boîte maintenant ? Est-ce qu ' elle pense qu ' il y a une/un: 
rep: kleenex chande lle 
2 11 
FC à autrui contenu-réalité (chien) 
Étape 1: 




É tape 6: 
É tape 7: 
Étape 8: 
É tape 9: 
rep: 
«Regarde, Nathalie a une belle boîte». 
«Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte» 
Rep : chien 2 3 4 
Départ 1ère marionnette : «N athali e s'en va». 
Blocs 
Arrivée ime marionnette: « Pendant ce temps, M artin ouvre la 
rempl ace le chien par un ball e , referme la boîte puis Martin 
s'en va». 
«Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : ba lle 2 3 4 
«Nathali e revient» 
ti ssu 
Fausse croyance: «Qu 'est-ce que Nathalie pense qu ' il y a dans la 





TÂCHES EXPÉRIMENTALES: VERSION DIFFICILE 
213 
Prénom, Nom: ____ _ 
Sexe: F M 
Date de naissance: 
------
Nom de la gard e1ie: 
Temps de collecte des données : 
Tl : date ____ , âgè. ____ (mois) 
Date prévue pour la prochaine visite : ________ _ 
Familiarisation 
Edit : « Je vais te montrer des boîtes et des marionnettes et on va jouer avec. Dans mon jeu, 
j e va is aussi te demander des fois d 'aller porter un bloc comme celui là dans le seau 
bleu denière toi. 
E dit « Va mettre le bloc dans le seau » 
214 
CR à soi/contenu/inféré (auto) 
É tape 1: «Regarde, Mario a une belle boîte». 
É tape 2 Départ 1ère marionnette : «Mario s ' en va». 
É tape 3: Blocs+ changement de contenu 
Étape 4 Arrivée 2ème marionnette : « Pierre an-ive et repart ». 
Étape 5: «Mario revient». 
É tape 6: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : bille 2 3 4 
Étape 7 : Tissu 
É tape 8 changement représentationnel: «Quand tu es revenu, avant que j 'ouvre la 
Boîte, qu 'es t-ce que tu pensais qu ' il y avait 
dedans? Est-ce que tu pensais qu ' il y ava it 
une: 
rep: auto bill e 
215 
CR à soi/contenu/inféré (band-aid) 
Étape 1: «Regarde, Lyne a une belle boîte». 
Étape 2 Dépm1 1ère marionnette : «Lyne s'en va». 
É tape 3: Blocs + changement de contenu 
Étape 4 Arrivée 2ème marionnette : « Franço is arrive et repart ». 
É tape 5: «Lyne revient». 
É tape 6: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : fraise 2 3 4 
Étape 7 : Ti ssu 
Étape 8 changement représentationnel: «Quand tu es revenu, avant que j 'ouvre la 
boîte, qu ' est-ce que tu pensais qu ' il y avait 
dedans? Es t-ce que tu pensa is qu ' il y avait 
une: 
rep: band-aid fraise 
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CR à soi/contenu/inféré (papillon) Version 1 
Étape 1: «R egarde, Marco a une belle boîte». 
Étape 2 Dépa rt Ière marionnette : <<Marco s'en va». 
Étape 3: Blocs+ changement de contenu 
Étape 4 Arrivée 2éme marionnette : « Lili arrive et repart ». 
É tape 5: «Marco revient». 
É tape 6: «Qu ' est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep : crayon 2 3 4 
É tape 7 : Tissu 
É tape 8 changement représentationnel: «Quand tu es revenu, avant que j ' ouvre la 
Boîte, qu ' est-ce que tu pensais qu ' il y ava it 
dedans? Est-ce que tu pensa is quïl y avait 
un: 
rep : papillon crayon 
CR à autrui/contenu/inféré (avion) 
Étape 1: «R egarde, Frantz a une belle boîte» 
Étape 2 Départ 1ère marionnette : «Frantz s ' en va». 
Étape 3: Blocs 
Étape 4 Arrivée 2éme marionnette : « Pendant ce temps, Alix ouvre la boîte, 
remplace l' avion par du papier, referm e la 
boîte puis Alix s'en va». 
Étape 5: «Frantz revient et il ouvre la boîte». 
Étape 6: «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
Rep: fl eur 2 3 4 
Étape 7 : Ti ssu 
2 17 
Étape 8 :changement représentationnel à autrui : «Avant d 'ouvrir la boîte, qu ' est-ce 
que Frantz pensait qu ' il y avait dedans? Est-ce qu ' il pensa it quïl y avait un une 
Rep: avion fl eur 
CR à autrui/contenu/inféré (pâte à dents) 
Étape 1: «R egarde, Catie a une bell e boîte» 
É tape 2 Départ 1ère marionnette: «Ca tie s ' en va». 
É tape 3: Blocs 
É tape 4 : Arri vée 2 éme marionnette : « Pendant ce temps, A nne ouvre la boîte, 
remplace la 
2 18 
pâte à dents par une cuillère, refenn e la boîte 
puis A nne s ' en va ». 
É tape 5: «Catie revient et elle ouvre la boîte». 
É tape 6: «Qu 'est-ce qu ' il y a dans la boîte»? 
R ep : cuillère 2 3 4 
Étape 7 : Tissu 
É tape 8 changement représentati oru1el à autrui : «Ava nt d ' ouvrir la boîte, qu 'est-ce 
que Catie pensait qu ' il y ava it dedans? Es t-ce qu ' ell e pensait qu ' il y ava it de-des 
pâte à dents cuillère 
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CR à autrui/contenu/inféré (grenouille) 
Étape 1 : «Regarde, Virginie a une belle boîte» 
Étape 2: Départ I ère marionnette: «Virginie s'en va». 
Étape 3: Blocs 
Étape 4: Arrivée ime marionnette : « Pendant ce temps, Paul ouvre la boîte, 
remplace la grenouill e par un bouton, referme la boîte puis Paul s ' en va». 
É tape 5: «Virginie revient et e ll e ouvre la boîte». 
Étape 6: «Qu·est-ce quïl y a dans la boîte»? 
Rep : bouton 2 3 4 
Étape 7 : Tissu 
Étape 8: changement représentati onnel à autrui : «Avant d" ouvrir la boîte, qu ' est-ce 
que Virginie pensa it quïl y ava it dedans? Es t-ce qu 'elle pensait qu ' il y avait une--un 
grenouille bouton 
Fe à autrui/localisation/réalité (train) 
Étape 1 : « Regarde, Maryse a 2 belles boîtes. La boîte ici et la boîte là ». Sous Ja boîte ici 
(avec représentation iconique) il y a un train 
Étape 2: «ÜÙ est le tra in?» 
Rep: la boîte avec dessin 2 3 4 
Étape 3 : Départ de la 1ère mari onnette : « Maryse s'en va» 
Étape 4 : Bloc 
Étape 5 : Arrivée du protagoni ste : « Pendant ce temps, Alain place Je train sous la boîte 
sans dessin, referm e la boîte pui s s ' en va» 
Étape 6 : « Où se trouve le tra in? » 
Rep :boîte sans dess in 
Étape 7 : « M aryse revient » 
Étape 8 : ti ssu 
2 3 4 
Étape 9 : Fa usse Croyance : « Selon Maryse, où se trouve le kl eenex 
maintenant? 
la boîte avec dessin la boîte avec dessin 
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FC à autrui/localisation/réalité (boîte de kleenex) 
Étape 1 : « Regarde, Nancy a 2 belles boîtes. La boîte ici et la boîte là ». Sous la boîte ici 
(avec représentation iconique) il y a un kleenex. 
Étape 2: «ÜÙ est le kleenex?» 
Rep : boîte avec dessin 2 3 4 
Étape 3 : Départ de la 1ère marionnet1e: « Nancy s ' en va» 
Étape 4 : Bloc 
221 
Étape 5 : Arrivée du protagoniste : « Pendant ce temps, Mélissa place le kleenex sous la boîte 
sans dessin, refem1e la boîte pui s s ' en va» 
Étape 6 : « Où se trouve Je kl eenex? » 
Rep :boîte sans dessin 1 2 
Étape 7 : « Nancy revient » 
Étape 8 : ti ssu 
3 4 
Étape 9 : Fausse Croyance : « Selon Nancy, où se trouve le kleenex 
maintenant? 
la boîte avec dessin la boîte avec dessin 
FC à autrui/ localisation/réalité (chien) 
Étape 1 : « Regarde, Nathalie a 2 belles boîtes. La boîte ici e t la boîte là ». Sous la boîte ici 
(avec représenta tion iconique) il y a un chien 
Étape 2: «Où est le c hi en?» 
Rep: la boîte avec dessin 2 3 4 
Étape 3: Départ de la I ère mari onnette : « Nathalie s ' en va » 
Étape 4 : Bloc 
Étape 5 : Arrivée du p ro tagoniste : « Pendant ce temps, Martin place le chien sous la boîte 
sans dessin, refem1e la boîte puis s'en va » 
Étape 6 : « Où se trouve le chien? » 
Rep :boîte sans dessin 1 
Étape 7 : « N athalie revient » 
Étape 8 : ti ssu 
2 3 4 
Étape 9 : Fausse Croyance : « Selon N athalie, où se trouve le chien 
maintenant? 
la boîte avec dessin la boîte avec dess in 
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